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R ' . * , esume: 
Le rapport de recherche figure au nombre des premières pistes exploratoires que 
tente de dégager une équipe de professeurs et d'assistants dans le cadre d'un projet 
global de recherche subventionné par la FCAC et consacré à la clarification de la pen-
sée de Pierre Angers. L'objectif global du travail d'investigation consiste, dans le 
domaine de la philosophie de l'éducation, à mettre en évidence la cohérence et la por-
tée discursives de l'oeuvre pédagogique de Pierre Angers développée autour du thème de 
l' 0 rgan i ci té. 
Dans ce contexte, recourir aux modèles d'analyse longuement médités et affinés 
par ces maTtres éminents que sont Michel Foucault (L'ordre du discours) et Charles 
Perelman (Le traité de l'argumentation) pour baliser le champ de la recherche, devait 
naturellement constituer le point de départ obligé. Foucault nous enseignant par son 
"principe de renversement" et sa règle d'extériorité ll à renoncer aux figures tradition-
nel1es de 1'ùüteur et de la discipline, pour apprendre à ressaisir l'entreprise àiscur-
sive comme une "raréfaction" du champ des significations et par conséquent comme une 
tentative de constituer un lOClnopole sur une scène d'enjeux. Perelman nous invitant, par' 
le démantèlement savant du réseau, infiniment ramifié, des procédures et des techniques 
argumentati ves (parti cul ièrement cell es de "1 a di ssoci ation de notions Il), à découvri r 
dans 1 es pratiques de 1 a nouvell e rhétorique, l'occasion de mettre à l'épreuve 1 a fé-
condité du modèle épistémologique d'une rationalité non formelle, ni formalisable et 
pourtant fort rigoureuse, pour une théorie de la preuve en philosophie (logique des 
jugements de val eur). 
Enfin de compte, en réussissant à dégager tout d'abord les conditions d'apparition 
du discours de l'activité éducative dans le contexte qUébécois du début des années 70, 
on peut à juste titre tenter de rendre raison du recours t la métaphore organiciste, 
non seul ement co mme fi gure organi satri ce d'un champ conceptuel spéci fique desti né à 
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justifier une pratique d'innovation pédagogique, mais essenti.ellement comme mode 
original d'exercice de .pouvoir dans le contexte idéologique d'une société qui devient 
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PRESE NTATION EN GUISE D'AVANT-PROPOS 
Le mémoi re que nous mettons en chantier fi9ure au nombre 
des premières pistes exploratoires que tente de dégager une équipe de 
professeurs et d'assistants dans le cadre d'un projet global de recherche 
subventionné par La FCAC et consacré à la clarification de la pensée de 
Pierre Angers. 
Comme L'observait excellemment le professeur Fernand Gauthier, 
un des promoteurs du projet dans sa version initiale: 
\ 
Il Pl· . t ,. t t ' uSleurs enselgnan s s ln errogen ces annees-
ci sur Les conditions et la qualité de leur 
pratique et sur les moyens d'améliorer leur 
activité pédagogique; ils sont souvent appuyés 
dans leur questionnement par des conseillers 
pédagogiques, des principaux, des cadres des 
commissions scolaires qui désirent aider les 
maîtres à perfectionner leur pratique péda-
gogique. Ces maîtres, responsables de groupes de 
vingt-cinq, trente élèves ou parfois davantage, 
se demandent comment porter à chaque enfant 
l'attention individuelle qui l'aiderai t à mieux 
comprendre; ils ne veuLent pas d'un enseignement 
théorique, ni d'exposés abstraits, trop détachés 
des aLéas de L'action quotidienne. ILs récla-
ment une assistance effective pouvant Les aider 
de manière immédiate et tangibLe à modifier 
Le styLe de leur intervent ion dans Les saLles 
de cours où ils exercent." 
Dans sa phrase La pLus si gnif icati ve , L' oeu vre pédagogique de 
Pie r re Angers s ' étend sur La totaLi t é des dix de r nières années . ELLe 
mérite Largement de retenir L'attention du fait qu'eLLe s'est constamment 
préoccupée d'apporter un écLairage novateur, stimuLant et revigorant à 
à une probLématique de L'éducation qui, au Québec pLus qu'aiLLeurs sans 
doute, a été extraordinairement bouLeversée et travaiLLée à La racine 
par cet immense mouvement de transformation des mentaLités bien connu sous 
Le nom de RévoLution TranquiLLe. 
La contribution originaLe de Pierre Angers commence à prendre 
forme, dans son armature spécifique, à L'intérieur du contexte d'une phi-
Losophie de L'éducation qu'iL s'est pLu à recouvrir Lui-même du nom de 
"L'activité éducative". Et iL a entrepris en outre d'en déveLopper Le 
thème centraL suivant un ordre de réfLexion qu'iL a entendu circonscrire 
dans une perspective "organique". Aussi bien, dès 1971, La conception 
organique de L'activité éducative faisait officieLLement son entrée sur 
La scène tourmentée de La pédagogie québécoise par Le biais d'un rapport 
demeuré fameux, du ConseiL supérieur de L'éducation. Par La suite, ce 
domaine de recherche s'est ampLifié dans sa dimension conceptueLLe 
(éLargissement du canevas théorique) ainsi que dans ses efforts pour 
promouvoir concrètement La représentation de L'innovation pédagogique 
qui Lui était étroitement atteLée. 
L'objectif général du travaiL d'investigation entrepris 
sous L'égide de La FCAC consiste, iL est important de Le préciser, à mettre 
en évidence dans sa pLus grande richesse, La consistance et La portée 
discursives de L'oeuvre de Pierre Angers. En effet, une production 
i i 
i i i 
d'envergure, surtout lorsqu'elle bénéficie d'une audience reconnue et d'une 
renommée appréciable, cesse jusqu'à un certain point d'appartenir stricte-
ment à son auteur. En raison de l'ampleur et de la profondeur de son 
impact, elle finit par acquérir une autonomie relative qui autorise 
à la constituer en objet d'étude doté d'une légalité propre. En ce sens, 
elle se prête aisément à une analyse de décodage, de déconstruction et 
d'inventaire qui permet de mettre en évidence le répertoire des catégo-
ries axiales autour desquelles elle s'articule etcL'en dresser le bilan 
pour réussir à faire ressortir avec plus de netteté la direction de ses 
intentions fondamentales au-delà des visées explicites du penseur qui les 
soutient. 
Sous ce rapport, un discours peut être considéré comme un champ 
notionnel privilégié dont il importe d'identifier les propositions qui 
servent d'assise; mais il doit être envisagé du même coup comme instance 
d'exercice de pouvoir, dans la mesure même où ces propositions servent 
à justifier le bien-fondé des interventions que l'on entend promouvoir en 
vue d'introduire des modifications dans une situation jugée déficiente 
ou pernicieuse. La logique interne de l'articulation de l'armature 
discursive s'avère donc indéfectiblement tributaire des auditoires parti-
culiers auxquels on adresse des propositions dont il importe de rendre 
raison. En ce sens, l'architecture discursive demeure constamment sou-
mise aux stratégies argumentatives qui contribuent à en remodeler sans 
relâche la complexion et la vision d'ensemble. 
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Dans ce contexte, recourir aux modèles d'analyse longuement mé-
dités et affinés par ces maîtres éminents que sont Michel Foucault (L'or-
dre du discours) et Charles Perelman (Le traité de l'argumentation) pour 
baliser notre champ de recherche, devait naturellement constituer notre 
point de départ obligé. Foucault nous enseignant par son "principe de ren-
versement" et sa"règle d'extériorité" à renoncer aux figures tradition-
nelles de l'auteur et de la discipline, pour apprendre à ressaisir l'en-
treprise discursive comme une "raréfaction" du champ des significations 
et par conséquent comme une tentative de constituer un monopole sur une 
scène d'enjeux. Perelman nous invitant, par le démantèlement savant du 
réseau, infiniment ramifié1des procédures et des techniques argumentati-
ves (particulièrement celles de "la dissociation de notions"), à dé-
couvrir dans les pratiques de la nouvelle rhétorique, l'occasion de met-
tre à l'épreuve la fécondité du modèle épistémologique d'une rationalité 
non formelle, ni formalisable et pourtant fort Iigoureuse, pour une 
théorie de la preuve en philosophie (logique des jugements de valeur). 
On s'aperçoit donc immédiatement qu~ cet outillage s'avère déli-
cat et fort comple)(.e à manier. A ce titre, il ne pouvait pas, raison-
nablement, constituer l'objet premier de la recherche qui est présen-
tée ici même s'il s'inscrit constamment en filigrane comme le repère 
majeur d'intelligibilité. 1 l paraissait par conséquent indispensable 
d'en évoquer les linéaments puisque cette instrumentation méthodologique 
constitue de fait la toi le de fond sur l~quelle se déploie sans désemparer 
l'effort et l 'entreprise prél iminaire dans laquelle nous nous sommes 
engagée. 
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En effet, en proposant de dégager tout d'abord les conditions 
d'apparition du discours de l'activité éducative dans le contexte québé-
cois du début des années 70, nous pouvions donc à juste titre tenter 
de rendre raison du recours à la métaphore organiciste, non seulement 
comme figure organisatrice d'un champ conceptuel spécifique destiné à 
justifier une pratique d'innovation pédagogique, mais essentiellement 
comme mode original d'exercice de pouvoir dans le contexte idéologique 
d'une société qui devient pluraListe au niveau de ses fondements. 
INTRODUCTION ET METHODOLOGIE 
Le monde de l'éducation s'agite au gré des vents et des marées 
et bien malin est celui qui peut prétendre savoir de quel côté vient la 
vague. 1 l en est qui sont plus importantes, d'autres plus sournoises 
alors que certaines sont plus déchaînées. Cependant, elles ont toutes 
quelque chose en commun: elles viennent briser un ordre établi. 
Pierre Angers, professeur, chercheur, théoricien et penseur 
ressemble un peu à ces vagues puisque tout comme ces dernières, son 
discours sur la pédagogie québécoise vient briser le ressac du monde de 
l'éducation. 
Force nous est dès lors de chercher à connaître l 'homme qui 
se cache derrière tous ces titres et métiers. Le défi est de taille et 
l'expédition d'envergure, car la sagesse et la prudence nous imposent 
pour mieux réussir, de chercher à comprendre le discours de ce dernier. 
C'est ainsi que l'assertion voulant que l'écrit prolonge la 
pensée de l 'homme, nous suggère donc fortement pour les besoins de ce 
travail d'effectuer un retour en arrière, de remonter la machine du 
temps afin de situer le discours d'Angers dans son contexte historique. 
Notre périple nous amène donc aux années 60 au moment où la 
Commission Parent présidée par Mgr Alphonse-Marie Parent est chargée de 
faire une enquête sur le monde de l'éducation au Québec. 
Selon Willy .Demoucelle: 
"Au cours des années 60, on assiste à un boule-
versement du système scolaire québécois, à une 
volonté de plus en plus marquée de démocratiser 
l'éducation. 1963, le rapport Parent, annonce 
le renouveau tant espéré, propose de nouveaux 
concepts d'éducation: polyvalence, progrès con-
tinu, école coopérative. On affirme alors que 
l'école doit avoir pour objectif "le développe-
ment intégral de l'individu". On parle de dé-
cloisement particulièrement au niveau secondaire 
où l'on rêve d'élèves qui recevraient et un en-
seignement général et un enseignement profes-
sionnel. On lance l'idée d'une école qui serait 
dirigée par un atelier pédagogique." (1) 
Parallèlement et presque de façon simultanée à la création de 
la Commission RoyaLe d'Enquête, s'amorcent d'autres changements majeurs, 
qui seront provoqués et endossés par ce qui fut appeLé la révolution 
tranquille et qui désigne l'ensemble des réformes entreprises au Québec 
de 1960 à 1966. Les conséquences directes de ce phénomène sur le monde 
de L'éducation mèneront à la formation du Ministère de L'Education tel 
que proposé par le frère Untel. 
1. DemouceLle W il L y, "Ou' Ast-ce qu i ne va pas dans Les poLyva Lentes:' 
Alliance, Vol. 16, No 5, Février 79, p. 6. 
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D'après L'analyse de Denis Monière, 
"Le développement du capitaLisme exigeait 
aussi La rationaLisation de L'enseignement 
(en fonction des besoins de La croissance 
industrieLLe) et La formation des travail-
Leurs pLus instruits et spéciaLisés. Notre 
système d'éducation confessionneL, sous La 
gouverne du clergé, était à teL point ana-
chron~que et incohérent, qu'iL ne pouvait ré-
pondre efficacement à cette nécessité. A 
l'automne 1960, dans ses "InsoLences", Le 
Frère UnteL propose de fermer Le Département 
de L'Instruction pubLique en raison de son 
incompétence et de son irresponsabiLité. 
S'inspirant des recommandations du Rapport 
Parent, Le gouvernement Lesage, sous L' im-
puLsion de PauL-Gérin Lajoie, proposa Le 
BiLL 60 qui avait pour objet de créer un 
ministère de L'Education. MaLgré La résis-
tance acharnée de certains miLieux cLéricaux 
intégristes, le ministère fut institué en 
1964. C'était un premier pas dans La voie 
de la décLéricaL isation." (2) 
Ces réformes tant structureLLes qu'organisationneLLes crée-
ront des transformations majeures à tous Les paLiers de L'éducation. 
En effet, on assistera, en 64-66 à la création des poLyvaLentes, à 
l'étabLissement de colLèges d'enseignement généraL et professionneL 
qui viendront prendre La place des colLèges cLassiques rendus désuets 
dans leurs structures et dans leur mode de fonctionnement. Et,finaLe-
ment en 1968, l'annonce de La création du réseau des Universités du 
2. Monière Denis, Le déveLoppement des idéoLogies au Québec, Ed. Québec-
Amérique, 1977, p. 325. 
3 
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Québec, projet qui ne prendra effet qu'en 69 et que L'on ne peut attribuer 
comme teL au rapport Parent, mais qui avait quand même été prévu puisque 
Les universités en pLace ne pouvaient pLus répondre à La tâche. 
"Afin de répondre aux aspirations sociaLes 
des masses urbaines et aux besoins de L'éco-
nomie, iL faLLait démocratiser L'accès à 
L'éducation en La rendant gratuite. Dans 
une première phase, on subventionna les étu-
des coLLégiaLes secondaires qui étaient sous 
La tutelLe des institutions privées, on 
s'organisa ens~ite pour répondre aux recom-
mandations du Rapport Parent concernant Les 
coLLèges cLassiques et L'intégration des 
niveaux d'études, en instituant L'écoLe pu-
bLique au niveau coLLégiaL. Ainsi, Les 
Cégeps furent créés en 1967 par Le gouverne-
ment Johnson. On se garda bien toutefois 
d'incLure Les universités dans Le secteur 
pubL ic." (3) 
Par ricochet, ces changements vont amener tout un bouLeverse-
ment au sujet des prévisions structureLLes, intrinsèques à chaque paLier 
éducationneL et pLus spécifiquement au niveau de La formation des maÎ-
tres. 
C'est au miLieu de cette mer agitée que Le discours de Pierre 
Angers va chercher à se taiLLer sur L'échiquier québécois, une pLace 
d'autant pLus convoitée que Le grand occupant, c'est-à-dire L'opérateur 
reLigieux tend à disparaître ou du moins à Laisser le champ libre. 
3. Monière Denis, Le développement des idéologies au Québec, Ed. Québec-
Amérique, 1977, pp 325-326 
Toujours, selon Monière, 
"Dans le domaine religieux, on assiste à 
l'effondrement du ciel québécois. La mort 
du Dieu canadien-français est proclamée 
(peut-être prématurément). Le Québec réputé 
pour son catholicisme évolue vers la tolé-
rance religieuse et glisse peu à peu vers · 
une désaffection religieuse massive. C'est 
la fin de l'équivalence catholique et fran-
çaise. Le retrait de l'Eglise comme puis-
sance temporelle et son remplacement par 
l'Etat comme institution centrale de la coL-
Lectivité provoquent une baisse de son in-
fLuence comme source d'inspiration moraLe 
pour les individus et une vague de désacra-
Lisation et de sécuLarisation des institu-
tions et de la vie sociaLe. Au spirituaLisme 
sécuLaire de L'idéoLogie dominante succédait 
une phiLosophie sociaLe pLus matériaListe et 
rationaliste." (4) 
Le premier exemple de cette tendance à l 'hégémonie vient sans 
nuL doute de La centrale des enseignants du Québec (C.E.Q.) qui se po-
Litise dans Les années 1970 et qui se constitue en nouveau définisseur 
à tendance marxiste. ELLe se donne donc une tâche politique spécifique 
et traite de l'opposition des classes sociaLes. 
Vient égaLement vers La fin de L'année 71, Le rapport du Con-
seiL Supérieur de L'Education, intituLé L'Activité Educative. Ce docu-
ment, infLuencé principaLement par La philosophie de Pierre Angers, 
4. Monière Denis, Le déveLoppement des idéoLogies au Québec, Ed. Québec-
Amérique, 1977, p. 328 
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présente le thème de l 'organicité, cher à ce dernier et semble être 
une étape dans ses tentatives de définition, de donner un contenu au 
système scolaire du Québec mais dans une orientation différente de celle 
de la C.E.Q. 
Puis apparaît dans les années 74-75 et dans sa plus grande 
force, un modèle centré sur la gestion, l'opérationnalisation des 
modes d'organisation, la structuration bureaucratique se reflétant 
sur des modèles d'analyse que l'on appelle globalement: approche systé-
mique. 
On peut donc dire qu'il y a trois instances qui essaient de 
donner au monde de l'éducation, et ce à partir des années 70, une vision 
et une orientation en fonction de leur champ d'analyse, de leur vision, 
de leur ambition et qu'il y a tentative d'exercice de pouvoir. 
On assiste dès lors à la constitution de discours, c'est-à-
dire que l'on voit des gens faire des analyses scientifiques et techni-
ques et prétendre faire reposer leur jugement et diagnostic sur des 
modèles théoriques, positivistes, scientifiques et techniques. Mais, 
leur prétention est encore plus grande car ils veulent non seulement se 
référer à des modèles pour leur analyse mais également promouvoir cer-
tains types d'interventions et décider ou vouloir décider quelle direc-
tion prendra le système scolaire québécois. 
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Nous pouvons donc affirmer qu'iL y a discours pédagogique 
lorsque nous constatons qu'il y a un effort entrepris par une instance) 
par exempLe la C.E.O., l'"approche organique ou l'approche systémique, 
de fonder sur des propositions ou sur , un corpus scientifique ou techni-
que, une vision politique et une certaine forme d'exercice du pouvoir 
et de pratique du pouvoir dans le domaine de l'éducation. 
Lorsqu'on clame que la société devient pluraliste au Ouébec, 
à partir des années 70, cela signifie que la pLace laissée libre par le 
grand définisseur, qui avait La prétention d'assigner au système scoLai-
re son rôLe, sa fonction, ses destinations en fonction de l'homme qué-
bécois, prend la forme d'un système instauré strictement sur des bases 
administratives, juridiques, techniques -et qu'il y a au moins trois 
grands discours qui essaient de lui assigner une direction et de pren-
dre la pLace laissée libre par L'ancien occupant, l'EgLise, en fonction 
de Leur propre analyse. 
SeLon Marcelle Brisson, 
"L'enseignement s'empLoya à intérioriser cet-
te répression en proposant un modèle qui, aux 
antipodes du modèle enseigné dans Les écoLes 
angLaises, vaLorisait surtout les vertus pas-
sives comme l'obéissance, Le cuLte des ancê-
tres, La patience dans Les épreuves, la sta-
bilité, l'esprit de sacrifice et qui condam-
nait L'ambition, L'esprit d'aventure, le 
dynamisme. Et surtout cet enseignement 
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bâ i llonna les Québéco i s. 1 l imposa un res-
pect total à l'égard des maîtres, détenteurs 
du savoir et délégués de Dieu. Les livres 
choisis, les textes littéraires, la philoso-
phie - le thomisme et même pas dans Le texte 
original - étaient des commentaires de la 
Parole de Dieu, Vérité unique dont l'Eglise 
catholique donnait la seule interprétation 
valable. Pas de prise de parole ou de plu-
me d'une façon indépendante. Tout est envi-
sagé sous l'angle de l'éternité. La seule 
mission historique pour les Canadiens-fran-
çais c'est d'être des témoins du Christ en 
Amérique du Nord". (5) 
Ce qu'il devient dès lors très important de comprendre pour 
les besoins de notre travail; c'est qu'Angers devient avec la présenta-
tion de la notion d'organicité le promoteur d'un discours. 1 lest 
également très important de situer ce dernier dans cette immense assiet-
te de la problématique québécoise et de souligner que le discours 
d'Angers n'apparaît pas de façon isolée et qu'il se développe dans un 
sens pédagogique. 
Et en creusant le discours d'Angers en l'analysant, en essa-
yant de dégager ses virtualités en explorant ses articulations internes, 
8 
nous pourrons nous rendre compte très vite que c'est plus qu'une réflexion 
strictement pédagogique sur le système en place mais plutôt une vision 
du système scolaire, une proposition d'un certain modèle de l'homme 
québécois~ une certaine orientation de la pensée politique et pédagogique. 
5. Brisson Marcelle, 'De la non-productivité des penseurs québécois!' 
in. Le Jour, Septembre lYII. 
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IL est déjà étabLi par aiLLeurs que chaque discours comporte 
une doubLe exigence de Logique, interne et externe, constituée d'un ensem-
ble de dispositifs propositionneLs qu'Angers s'empLoiera à mettre en pLa-
ce. 
Dimension interne 
A cet effet, La Logique interne que nous définirons comme 
étant La façon dont Angers développe de manière cohérente un propos, 
fondera ses assisses sur deux dimensions, L'une pédagogique, L'autre 
poLitique. 
Nous pourrons donc dire qu'iL y a dimension pédagogique Lors-
que nous pourrons retracer Les intentions du propos qui traitent par 
exempLe du travaiL en cLasse, de La formation des maîtres, des questions 
d'apprentissage, etc. 
La dimension poLitique quant à eLLe se situera beaucoup pLus 
au niveau de gestes à poseG c'est-à-dire Là où iL y a intervention et 
transformation. NatureLlement ces interventions auront pour Lieu pri-
viLegié Le miLieu scoLaire, tandis que Les transformations viseront 
pLus globaLement L'innovation pédagogique, Les changements de structures 
qui seront définis très étroitement en reLation avec La pédagogie. 
Mais Lorsqu'iL y a des gestes à poser et des décisions à prendre, L'on 
peut prétendre que ces états de faits refLètent une certaine vision des 
choses, une certaine vision de l 'homme québécois, de la pédagogie, 
d'idéologie et qu'à ce titre, il y a politique parce qu'il y a effort 
délibéré de transformation de mécanismes institutionnels et ce, dans une 
direction qui vise à faire prévaLoir l'ensemble des modèles que l'on 
entend pr~vilégier. 
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C'est pourquoi quand on parle d'un d~scours à dimension interne) 
à côté de la dimension politique ou pédagogique, il y a aussi une dimen-
sion plus fondamentale et cette dimension représente le raccord ou le 
lien entre les intentions du discours et ce sur quoi repose le discours, 
ce sur quoi il cherche à se fonder. 
Par exemple, dans le cas d'Angers, il s'agit, pour la plupart, 
de points de référence familiers à ce dernier comme par exemple, les 
dimensions de la psychologie perceptuelle et la psychologie existentiel-
le dont on retrouve les principaux représentants chez A. Maslow et C. 
Rogers. C'est ainsi que ces dernières deviendront ce que nous pourrons 
appeler les fondements principaux ou assises de la vision qu'Angers 
va développer de la pédagogie en classe et a ses intentions de transfor-
mation et d'innovation pédagogique dans le système scolaire. 
Or, tout cela constitue deux dimensions à l'intérieur du dis-
cours et Angers sera cohérent s'il trouve le moyen d'établir des liens 
continus et logiques entre les propositions ·qui Lui servent de fondement 
et les actions qu'il veut poser dans le système scolaire et sous cet 
aspect, nous pouvons affirmer que la cohérence est une des caractéris-
tiques du discours d'Angers. 
1 l Y a également une autre caractéristique du discours qui 
doit nous intéresser, à savoir est-ce que ce dernier est complet, est-
ce qu'il est ample? Cherche-t-il à couvrir la plus grande variété, le 
plus grand nombre de problèmes qui concernent son domaine d'activités ou 
son champ d'intérêts? En éducation, est-ce qu'Angers s'occupe uniquement 
de ce qui se passe en classe ou est-ce qu'il manifeste des intérêts face 
à l'innovation pédagogique? Est-ce qu'il s'intéresse aux politiques du 
ministère de l'éducation? A l'éducation permanente? etc. 
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Une troisième caractéristique, de type stratégique,du discours 
d'Angers est sans nul doute cette facilité qu'a ce dernier de se faire 
connaître et reconnaître en faisant chapeauter ses écrits par des ins-
titutions et des organismes. Il ne s'exprime pas uniquement dans des 
revues ou par des livres, il fait entériner son discours par des ins-
titutions officielles, il se donne du pouvoir, il se donne un chapeautage, 
une armature qui sont par hasard les institutions les plus prestigieuses 
en matière d'éducation. Citons l'exemple du Rapport de l'Activité Edu-
cative, profondément inspiré par Pierre Angers mais présenté par le Con-
seil Supérieur de l'Education et distribué comme tel dans tous les coins 
de la Province et à toutes les instances du monde pédagogique québécois. 
Le fait de considérer La cohérence, L'ampLeur et L'appui 
d'institutions prestigieuses nous amène à reLever une quatrième caracté-
ristique du discours d'Angers et c'est ceLui de son pouvoir cLassifica-
teur. 
En effet, iL arrive un moment, où un discours ayant atteint 
un certain degré d'ampLeur de cohérence, de déveLoppement, rencontre né-
cessairement Les autres discours, Les autres partenaires autour de la 
tabLe qui, eux aussi, portent des jugements sur les mêmes questions qui 
occupent ce discours. Par conséquent, il se devra de préciser sa posi-
tion, son option, de façon à se distinguer des autres discours. 
Et, dans le cas d'Angers, on peut affirmer qu'il y a un moment 
où ce dernier/comme discours,ou encore la vision organique de l'éduca-
tion soutenue par Angers, propose une certaine classification des prin-
cipaLes tend~nces ou principaux courants pédagogiques et c'est ce que 
l'on voit apparaître dans Les trois modèLes de l'institution scolaire. 
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C'est donc dire que lorsque nous voudrons ultérieurement exami-
ner le discours d'Angers ou sa vision organique de l'éducation, force 
nous sera d'être attentif à rechercher une dimension interne basée sur 
quatre piliers bien distincts. Nous devrons nous occuper des inten-
tions pédagogiques et politiques, des fondements du discours, de son 
ampleur et de sa classification et finaLement du"chapeautage"institution-
nel. 
Dimension externe 
Tout à côté de la dimension interne chemine en étroite collabo-
ration la dimension externe d'un discours qui a généralement pour but de 
s'adresser à quelqu'un, à des autorités ou à un auditoire composé de 
toutes sortes de gens qui vivent toutes sortes de choses. 
L'auditoire auquel s'adresse le discours d'Angers du moins à 
son origine, c'est-à-dire au début des années 70, se compose bien sûr de 
parents, d'éducateurs, d'étudiants, intéressés au système scolaire qué-
bécois, mais également à tout le Québec en général, ce Québec qui vit 
des moments fort importants. C'est donc dire que lorsqu'on veut aoalyser 
un discours, pour le comprendre, il faut l'analyser non seulement dans 
sa cohérence propre et dans toutes les virtualités de son développement 
mais aussi en tenant compte des gens à qui il s'adresse. Et quand on 
veut analyser une pensée, il faut voir ce qu'elle vaut pour elle-même 
et il faut aussi la comprendre car nous savons très bien qu'elle s'orga-
nise en fonction de ceux à qui elle s'adresse. 
Donc pour bien mettre en pratique l'énoncé que nous venons 
de faire, essayons de tracer uri portrait, très sommaire avouons-le, du 
Québec des années 70. 
On assiste, à cette époque, à une remise en question de L' im-
portance de La vaLeur que L'on accordait traditionneLLement à La science 
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et à La technoLogie. Cette remise en question se fait à travers La con-
tre-cuLture, cette même contre-cuLture qui a donné Lieu à un mouvement 
vaLorisant Les vaLeurs de la vie pLutôt que les vaLeurs du savoir et Les 
vaLeurs techniques. Si eLLe est contre-cuLtureLLe, c'est que précisé-
ment, eLLe s'oppose à La cuLture qui a trop Longtemps été vue comme 
L'expression ou Le refLet d'un monde mécanisé, puis uniformisé en fait, 
ce que Marcuse s'est pLu à appeLer l'homme et la société unidimension-
nels. 
Les années 70 sont également secouées par une vague de tenta-
tives, tantôt organisées, tantôt sauvages, d'innovations pédagogiques. 
Nous assistons à l'entrée en scène de ce que nous appellerons globale-
d ~ 
ment les écoles alternatives, qui s'opposent foncièrement à l'enseigne-
ment traditionneL non pas uniquement dans sa forme pédagogique mais 
égaLement comme cadre d'institution scoLaire. C'est ainsi que nous 
verrons apparaître et pousser comme des champignons, (EcoLes NouveLLes du 
* Québec 1970-1980) toutes sortes d'écoLes qui viendront proposer autre 
chose que L'écoLe traditionneLLe qui, souLignons-Le, était déjà dans Le 
contexte québécois un système rénové. 
69-70, c'est aussi Le contre-coup au Québec de La révolution 
étudiante de mai 68 en France et dans ce sillage, La grande cor.~testation 
étudiante, La remise en question du système scolaire comme source ou 
* Angenot Pierre, Courants pédagogiques en philosophie de l'éducation, 
notes de cours, extraits de presse, voL. Il, OOTR, 1979 
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lieu privilégié d'apprentissage et d'informations. Mais d'autres événe-
ments jouent également de leurs influences, événements qui ne semblent 
guère être directement reliés à notre problématique, mais qui pourtant 
apportent des dimensions non-négligeables. Qu'il suffise de se rappeler 
la position du mouvement féministe et conjointement les discours sur la 
situation de la femme et la dénonication de stéréotypes sexistes. Men-
tionnons également la question de la prospective et de la futurologie, 
15 
ces questions que l'on se pose en rapport avec notre avenir et dans un 
climat d'incertitude. Parallèlement, ces temps angoissés provoquent le 
recours à des solutions factices et faciles concernant par exemple l'as-
trologie, toutes les formes de consommation à outrance du monde contem-
porain, c'est-à-dire consommation poursuivie pour elle-même et comme oc-
cation d'oublier une certaine misère quotidienne et de se la cacher à soi-
même. 
Inaugurant ainsi l'exercice d'un nouveau type de parole, la con-
tre-culture, la critique du système scolaire sont des points qui appartien-
nent en gros à l'ensemble de la société occidentale et que le Québec vit 
aussi à sa manière, à son rythme, d'après un style qui lui est particu-
lier. Mais il y a maLgré tout des caractéristiques qui sOQt propres au 
Québec. En effet, le fait qu'il y ait une révolution étudiante en 69-70 
au Québec,après mai 68 en France,n'a rien de particuLier sinon qu'en 
l'espace de deux ou trois ans se déveLoppe une convergence de toutes sor-
tes de facteurs de transformations sociaLes, convergence qui va créer une 
sorte de vide, une sorte d'appel pour que tous les discours prennent pLace. 
16 
Et c'est ainsi qu'au miLieu de tous ces facteurs de bouLeversement, un 
certain nombre de discours vont prendre forme et essayer de se faire 
connaître et tenter d'atteindre une certaine hégémonie sur La scène des 
enjeux éducatifs. C'est pourquoi on pourra égaLement parLer de crise dans 
Le système scoLaire québécois, dans Les années 70, parce que devenant une 
société pLuraListe, eLLe devra s'ouvrir à pLusieurs discours qui veuLent 
définir toutes Les dimensions de sa vie sociaLe et coLLective et ce, à 
partir de points de repères différents. De pLus, à travers toutes ces 
particuLarités, se dessine en arrière-fond Le fait, qu'à partir des années 
70, Le Québec entre dans Le "club" des sociétés post-industrieLLes. 
Devant Lui, se dresse L'obLigation de faire en L'espace de la ans, du rat-
trapage, du réajustement et de L'anticipation par rapport aux modèLes de 
cette nouveLLe société post-industrieLLe, comme L'a déjà souLigné Le 
sociologue MarceL Rioux. 
C'est Le moment qu'Angers choisit pour prendre La parole, pour 
présenter son discours, sa vision organique. Pour ce faire, iL va pren-
dre "en considération Le phénomène de La contre-culture qui priviLégie Le 
vitaL et s'oppose à la technoLogie. Ce faisant, il va peut-être nous 
donner La cLé qui nous aidera à comprendre son modèLe organique, c'est-à-
dire une certaine vision de L 'homme centrée sur La réconciLiation avec La 
vie. C'est peut-être égaLement une des raisons qui va obliger Angers à 
fonder ses propositions sur un certain nombre de modèLes fondamentaux et 
à alLer Les chercher dans Le domaine de La psychoLogie existentieLLe qui 
met) eLLe aussi, beaucoup l'accent sur le respect de La personne et sur 
son développement. 
Angers va également se faire le critique du système scolaire, 
peut-être dans la même ligne de pensée que ce brillant défenseur qu'est 
Yvan Illich, avec la déscolarisation de l'école. Ce qu'Angers va surtout 
remettre en question c'est l'école comme lieu privilégié d'apprentissage 
et d' éducat ion. "Onn/apprend pas un i quement dans le cadre scola ire ma i s 
on apprend toute sa vie" dira-t-il et de cette phrase, il tirera la 





"De mes années d'école, je n'ai rien gardé, ce n'était 
que des paroles pour gâcher l'été. J'ai appris à ma 
m:>n i ~~ ... o " 
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L'étudiant, a donné Le nom de mécanicité à cette vision de L'enseignement. 
Essayons de voir d'un peu pLus près queLLes en sont Les carac-
téristiques propres. 
Dans le modèle de la mécanicité ce qui retient d'abord l'at-
tention, c'est sans nul doute, d'une part, cette domination qu'exerce 
l'objet sur le sujet et d'autre part, du sort réservé à la connaissance 
qui résulte de l'investissement du sujet par l'objet. Les effets de 
cette main-mise sont multiples et plus spécialement sur Le plan de L'en-
vironnement scoLaire puisque nous assistons à L'établissement d'une su-
prématie incontestée du programme sur Le professeur et l'apprenant. 
S'ensuit dès Lors, Les conséquences inévitabLes que nous connaissons bien 
et que nous avons peut-être même tous un peu vécues. Ce programme se 
traduit comme étant un ensembLe de connaissances et d'habiLetés que L'on 
aura soin d'établir soigneusement d'avance et que l'on se fera un devoir 
de contrôler et de sanctionner. Le professeur, quant à Lui, sera confi-
né à un rôle d'émetteur et son enseignement se fera seLon une trajectoi-
re de transmission unidirectionneLle connaissance-objet. 
Sur ce même axe de transmission, L'étudiant endosse un rôLe 
passif de récepteur. Son activité ou pLutôt sa participation se résu-
me à suivre un cours, à recevoir la leçon; il enregistre, iL retient, iL 
reproduit. L'administration, faut-iL s'en étonner, prend La forme d'un 
pouvoir pLutôt qu'un service et L'institution scolaire se présente comme 
un ensemble de coordonnées contrôlé par une volonté de production et de 
reproduction à l'image de la société qui la soutient et la met à son 
service. 
Aussi selon Angers, 
"On impose à l'étudiant un savoir ou des 
objets à connaître; on l'éduque, au lieu 
de l'aider à s'éduquer, on le contrarie, 
on le brime, on le brise. Et cela n'est 
pas sans conséquence pour l'ensemble du 
comportement, à l'échelle de toute sa 
vie. Car, pour la fécondité du cerveau 
humain, l'opération output s'avère plus 
importante que l'input auquel s'intéresse 
pourtant de façon presqu'exclusive, 
l'éducation de type mécaniste." (6) 
La prise de connaissance et peut-être de conscience du système 
scolaire québécois présenté dans une vision mécaniste ne représente, 
avouons-le, aucun intérêt très marqué pour quiconque s'intéresse à la 
chose scolaire. On préfère de beaucoup, imaginer une participation · 
active et responsable, une prise en charge de son autonomie personnelle 
et une représentation adéquate quant aux énoncés d'établissement de 
politiques en matière d'éducation. 
(5. Angers, Pierre,"La révolution culturelle et l'éducation," in. Rela-
tions, Montréal, JuiLLei-Aoüt, L970, p. 198 
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Angers mise sur cet aspect et bien sûr, sur tout Le phénomène 
de La contre-cuLture des années 60-70 qui pointe à L 'horizon et se mani-
feste, sur La scène des enjeux éducatifs. Bien nanti et confiant qu'on 
Lui accordera une oreiLLe attentive, iL présente son modèLe de L 'orga-
nicité ou sa vision organique de ce que devrait être Le système scolaire 
québécois. 
L'apparition de cette notion, qui, nous L'avons mentionné 
précédemment)co7ncide avec La montée en fLèche du phénomène de La contre-
cuLture nous permet de tirer des anaLogies intéressantes et fort signifi-
catives. En effet, toutes deux mettent L'accent sur Le vitaL, La criti-
que du système scoLaire, L'individu qui apprend, qui devient responsabLe 
de son apprentissage. 
Peut-être serait-iL intéressant à ce moment-ci du travaiL de 
connaître Les grandes idées directrices de cette notion qu'est L 'orga-
nicité. 
L'Organicité 
Pour Angers, ce qui caractérise en tout premier Lieu, La 
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vision organique, c'est sans nuL doute, son éLoignement voLontaire du 
pouvoir. ELLe se différencie entièrement par La Logique de son fonction-
nement et par son modèLe d'expLication. SeLon L'auteur, L'essence même 
de ce modèLe repose sur La voLonté d'étabLir une interaction entre Le 
sujet et l'objet ce qui infLue directement sur La conception d'un en-
vironnement propre à cette dynamique. Une autre dimension intéressante 
de ce modèLe est sans nuL doute Le fait qu'iL permet Le déveLoppement 
autonome de La personne et ce directement à travers des échanges avec 
Le monde physique et La société. 
Ce qui importe égaLement pour Angers, c'est Le fait que ce mo-
dèLe mette beaucoup pLus L'emphase sur Le moment actif de La connaissan-
ce, sur Les processus et Les opérations de La pensée connaissante 
pLutôt gue sur des contenus tout préparés, prêts à être absorbés par La 
pensée. La connaissance devient aLors un acte, un projet, une création 
de L'esprit et non pas une représentation de La réaLité démontrée d'une 
façon absoLue et irréversibLe. IL n'est nuLLement question nous dira 
Angers, de priviLégier ou subordonner une situation ou un état de fait 
à un autre. 
"1 L n'est pas question de subordonner Le 
dynamisme des démarches du s'éduquant à La 
Logique de La matière, ni de subordonner La 
Logique de La discipLine à La Logique du 
s'éduquant. Les deux termes doivent conser-
ver pour fonctionner pLeinement, La pLénitu-
de de Leur densité: Le s'éduquant, L'usage 
compLet de ses pouvoirs de connaissance et 
La discipLine, l'intégrité de ses exigences. 
IL s'agit donc de concevoir Le rapport de 
deux termes dans une perspective où La dyna-
mique du s'éduquant émerge progressivement à 
sa conscience et déploie une vigueur crois-
sante et toujours renouveLée; au sein de ce 
cheminement, La Logique de La discipLine se 
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dessine en des traits toujours plus nets et 
devient aux yeux du s'éduquant significative 
et opérante." (7) 
Dans cette perspective et présenté sous cet aspect, le modèle 
d'activité éducative est interactionnel " parce que l'étudiant, 
qu'Angers baptise s'éduquant, devra développer avec l'objet ~tudiê une 
relation qui s'êcarte du modèle linéaire auquel nous avons êtê 
habitués. " En effet, cette relation prendra l'aspect d'un échange conti-
nu, enrichissant qui permettra au s'éduquant d'expérimenter et de dé-
velopper son potentiel, de cerner ses habilités spécifiques et d'obtenir 
une plus grande maîtrise dans un champ donné. 
Mais une activité organique de ce type ne va pas sans poser 
ses exigences en ce qui concerne l'environnement. Angers demande que ce 
dernier soit non seulement conforme au réel mais également qu'il suscite 
l'interrogation, la recherche continuelle. Finis,semble-t-il dire, ces 
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environnements ressemblant à des vases clos, où l'on distribue à quantité 
égale et rythme régulier les connaissances. Ce qu'Angers veut, c'est 
que l'étudiant utilise d'une façon très dynamique ses ressources internes 
d'une part et d'autre part qu'il envisage une activité autonome. Tout 
ce processus prend évidemment son ampleur dans la relation que le s'édu-
quant entretient avec la discipline à maîtriser. 1 l ne faut pas voir 
7. Angers Pierre, Les modèles de l'institution scolaire, Centre de 
développement en Environnement scolaire, Janv. 76 , U.Q.T.R.-
Trois-Rivières, p . 65 
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en ceLLe-ci une Liste d'objectifs ou de sous-objectifs de connaissance 
qu'iL faut acquérir seLon un mode ou une série d'étapes bien déterminées. 
Le s'éduquant devient Le propre artisan d'une démarche marquée de prime 
abord par l'incertitude d'objectifs qui, chemin faisant 
iront en se précisant. IL n'est cependant pas esseuLé dans sa démarche 
personneLLe puisqu'iL peut compter sur L'appui de ses maîtres qui verront 
à rectifier et à corriger sa démarche. 
Dans un champ interactionneL de ce genre, Le s'éduquant se 
distingue égaLement par sa présence et La prise en main personneLLe de 
sa démarche cognitive. Par conséquent, La connaissance revêt un aspect 
fort différent de ceLui jusqu'ici priviLégié, en ce qu'eLLe est beaucoup 
pLus personnaLisée. En effet, eLLe s'obtient, se construit et se cimente 
en regard de L' interraction qu'eLLe étabLit avec L'objet, soit La disci- . 
pLine à acquérir et seLon Angers, 
" ... eLLe résuLte de La construction d'un 
modèLe intérieur effectuée par La conscien-
ce du s'éduquant, nourrie et inspirée par 
tous Les événements de cette conscience. 
Dans cette perspective, L'évaLuation appa-
raît, comme une dimension interne au pro-
cessus même de L'activité de connaître 
à LaqueLLe eLLe sa consistance et son 
achèvement. ELLe est La vérification de La 
maîtrise acquise par Le s'éduquant et eLLe 
est faite en référence à L'expérience in-
terne." (8) 
8. Angers Pierre, Les modèLes de L'institution scoLaire, Centre de 
Développement en Environnement scoLaire, Janv. 76, U.O.T.R.-
Trois-Rivières, p. 68 
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Le rôle du professeur subit également des modifications en 
ce qu'il est beaucoup plus exigeant et précis. Ses tâches y sont éga-
lement plus circonscrites puisqu'elles font appel à son expertise, à sa 
cuLture, à son imagination et à La mobilisation perpétuelle de ses éner-
gies d'invention. On exige maintenant de lui qu'il soit soupLe et que 
son enseignement s'adapte à l'activité d'apprentissage de l'étudiant. 
Il devient en quelque sorte ce Lien entre deux états de fait, entre 
deux Logiques: celle de sa discipline et la responsabilité de l'aména-
gement de l'environnement afin que ce dernier suscite La curiosité natu-
relLe des étudiants. On lui demande également d'être observateur et ana-
lyste de l'interaction entre le s'éduquant-environnement, avec une possi-
bilité d'intervention qui se veut juste et éclairée. 
En résumé, il semble que la notion d'organicité implique: 
"Une pratique épistémologique qui met L'ac-
cent sur le moment actif et créateur de la 
connaissance, implique en elle-même que la 
connaissance est un projet. Connaître, 
c'est s'engager, par décision et par choix, 
dans une interaction avec le réel et prendre 
conscience de cette interaction. A ce titre, 
connaître est une prat ique de la Liberté." 
(9) 
9. Angers Pierre, Les modèles de l'institution scolaire, Centre de 
Développement en Environnement scolaire, Janv. 76, U.Q.T.R.-
Trois-Rivières, p. 69 
"Dans cette conception de l'activité éduca-
tive, nous sommes aux antipodes de la trans-
mission d'un savoir pleinement constitué et 
présenté du dehors à l'apprenant-récepteur. 
Cette forme d'intervention éducative se fonde 
sur la connaissance émergeant du cheminement 
intérieur au sein même de La conscience du 
s'éduquant en contact avec le réel. Une ex-
périence d'apprentissage de cette nature dé-
veloppe une conscience de l'implication." (10) 
Dans tout ce dédale d'exigences, L'administration modifie quel-
que peu sa forme de fonctionnement, puisqu'elle se retrouve dans une po-
sition concentrique, exigeant que les réponses et surtout les décisions 
viennent des s'éduquants qui sont les principaux artisans de leur forma-
tion. On exige donc qu'eLle crée des conditions favorables aux activités 
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d'apprentissage des étudiants et à l'encadrement fourni par les professeurs, 
sans oublier pour autant l'établissement et le maintien d'un climat pro-
pice à l'éclosion de la voLonté de croissance autonome et à la créativité. 
Propositions du champ conceptuel 
Essayer de comprendre la genèse du thème de l'organicité, c'est 
essayer de cerner les préoccupations stratégiques d'Angers, c'est se dire> 
si Angers recourt à ce thème, c'est qu'iL a une raison,c'est que le 
thème a une substance. 
10. Angers Pierre; Les modèles de l'institution scolaire, Centre de 
Développement en Environnement Scolaire, Janvier 1976, U.O.T.R. 
Trois-Rivières, p. 70 
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Notre interrogation nous amène donc à nous demander quand 
Angers parle pour la première fois de la notion d'organicité? A vrai 
dire, c'est dans un tout premier texte des années 70, intitulé "La révo-
lutiqn culturelle et l'éducation" qu'Angers définit L'organicité à partir 
de sept (7) propositions bien distinctes. 
"L'éducation de type organique apparaît comme 
une entreprise peut-être plus difficile mais 
infiniment plus riche, aussi, de promesses. 
Cette conception de l'éducation, on pourrait 
l'expliciter de diverses façons; pour ma part, 
je l'expliciterai ici sous la forme d'un en-
semble de propositions que je n'aurai guère 
souci de relier strictement les unes aux au-
tres. 
1. L'éducation est un phénomène qui se passe 
dans la personne de celui qui s'éduque. 
2. On s'éduque soi-même et par soi-même. 
3. Personne ne peut enseigner à un autre quoi 
que ce soit de vraiment signifiant. 
4. La coopération à l'oeuvre d'éducation 
requiert une profonde confiance en l 'hom-
me (en l'étudiant) et en ses ressources. 
5. La croissance intérieure et la compréhen-
sion des choses sont toujours le résultat 
d'une expérience personnelle. 
6. L'éducation est un processus évolutif qui, 
parlant du vécu réel à un moment donné, 
se poursuit dans une tâche qui, faite par 
l'étudiant lui-même, doit toujours en te-
nir compte. 
7. L'éducation est toujours un processus sin-
gulier; les rythmes d'apprentissage sont 
personnels et varient d'une personne à 
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une autre." (11) 
Angers a donc recours à des propositions pour établir les 
principales caractéristiques de l 'organicité, qu'il donne de façon posi-
tive. On comprend alors, que son souci, bien qu'il parte d'une opposi-
tion fondamentale mécanique-organique, est moins de définir le mécanique 
que l'organique. Alors organique, nous rapproche du thème du vital, au 
sens propre, mais très vite au sens dérivé, et à tout ce qui s'appelle 
retour aux sources de la vie, au sujet, à la personne et en particulier 
à celui qui apprend. 
Ce qui est intéressant dans la dimension de l'organicité, 
c'est que l'individu est renvoyé à lui-même et de façon privilégiée, 
plutôt qu'il n'est renvoyé au rapport de force dans les institutions, dans 
la société, dans les organisations. On sent que ce qui est important pour 
le modèle organique, c'est de renvoyer la personne à ce qui est essentiel, 
ce qui est important pour elle-même, à se rapprocher d'elle-même, à avoir 
confiance en elle-même et là, on sent bien que les modèles 
de la congruence, de la spontanéité sont au seuil de la porte. C'est 
donc, en définitive, retrouver au fond, les vertus de la spontanéité 
mais dans un sens particulier, qui va révéler des déterminations internes. 
Dans un document intitulé l'Activité Educative, Angers a une expression 
qu'il utilise et c'est celle du déterminisme interne et spontané. 
11. Angers Pierre," La révolut ion cul turelle et l 'éducat ion," in Relat ions, 
Juillet-Août, 1970, p. 198 - l~Y 
"Le sujet de La formation est considéré et 
traité comme un être actif, doué d'un détermi-
nisme interne et spontané, déterminé non seuLe-
ment par Le jeu des infLuences extérieures aux-
queLLes Le soumet un régime pédagogique donné, 
mais davantage par Les opérations de son propre 
organisme." (12) 
Par cette expression, iL faut comprendre que La spontanéité 
révèLe des déterminations intérieures ou du moins, Libère un certain 
nombre de réaLités du monde intérieur. C'est par cette porte Laissée 
entrouverte qu'Angers va présenter et déveLopper un thème qui Lui est 
cher: L' i ntér ior i té. 
Etant parti du thème généraL de La vie pour expLiquer L'orga-
nicité nous constatons, en cours de route, que de Là, découLe un cer-
tain nombre d'autres oppositions. De même qu'organique s'oppose à 
mécanique et que Le vitaL s'oppose au rationneL avec tout ce que La 
raison traîne avec eLLe comme cortège d'images, c'est-à-dire L'unidimen-
sionnaLité d'une société basée sur un modèLe technoLogique, voiLà que 
maintenant c'est L'intériorité qui s'oppose à L'extériorité. 
Ainsi, seLon Pierre Angenot, 
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L2. L'Activité éducative, Rapport annueL (1969/1970) du ConseiL Supérieur 
de L'Education, Ministère de L'Education du Québec, 1971, p. 33 
"A chaque moment où, en vertu de ce "détermi-
nisme interne spontané", la personne se donne 
l'occasion de laisser libre cours au déroule-
ment de ses virtualités, le développement éner-
gétique engendré par cette force qui l'anime 
advient comme accroissement du sens des fina-
lités ainsi dégagés. Enfin, la co7ncidence 
exacte du domaine des énergies avec celui des 
significations, contraint cette force, pour 
maintenir constamment, cette parfaite trans-
parence à elle-même et toujours dans la ligne 
du "déterminisme interne spontané" de ses 
manifestations, à instaurer un ordre de rup-
tures et un ordre de continuités qui dans 
leur intime complémentarité, achèveront de 
spécifier cette VISion organique d'une démar-
che éducative.~ (13) 
Mais l'ordre des ruptures dont parle Angenot, règne en roi et 
maître sur les modalités de dissociations afin de permettre au détermi-
nisme en question de conserver son caractère interne et spontané. On 
parle alors d'établissement de frontière, de cadastre, et suite à cette 
démarche, d'aLignement par ordre de priorités dans le but bien évident, 
de permettre à L'étudiant lorsque besoin est, de recourir à des ressour-
ces internes en tout premier Lieu, plutôt que de se tourner vers L'exté-
rieur. 
Cela ne signifie pas, pour autant le rejet systématique et ir-
révocable du monde extérieur, comme lieu d'apprentissage et d'expérimen-
tation. Ce qui change, c'est Le fait de ne plus considérer ce dernier 
13. Angenot, Pierre, L'expérience d'habiter, repère pour une philosophie 




comme source déterminante du processus éducatif. 
Mais le défaut de la qualité, c'est-à-dire l'étanchéité de L'in-
tériorité va nous amener à reLever une difficuLté, ceLLe de rendre toute 
L'activité d'apprentissage imperceptibLe à quiconque est étranger à 
cette démarche et par conséquent, Laisser échapper certaines étapes fort 
significatives, du déveLoppement de L'étudiant. 
Entre finaLement en jeu, ce que Angenot va appeLer "Le princi-
pe de La Loi personneLLe", qui vient poser un droit de possession excLu-
sif sur toutes Les activités de type apprentissage individueL. 
Ce royaume intérieur, "ce dedans" où La force organique va oc-
cuper une position concentrique, repose donc sur Les quatre piLiers 
distincts, dont nous avons fait état précédemment. 
Mais ce qui est caractéristique de L'approche organique, 
c'est que non seuLement eLLe se constitue comme toute phiLosophie sur 
un certain nombre d'oppositions qui sont: Le vitaL - Le rationneL, 
L'intérieur - L'extérieur mais c'est qu'en pLus, iL s'agit dans ces op-
positions de priviLégier un terme au détriment de L'autre. Si on se pose 
Le probLème en termes pédagogiques, ceLa veut dire que L'individu en train 
d'apprendre doit faire davantage confiance à ses ressources internes 
plutôt qu'aux ressources qui proviennent de L'environnement ou du miLieu. 
/ 
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A ce moment de notre analyse, on peut se demander s'il est 
opportun d'opposer systémique et organique. Nous croyons que non puis-
que les registres systémiques et organiques sont solidaires. Par le 
fait, qu'Angers oppose intérieur à extérieur et qu'il fait prédominer 
l'intériorité sur l'extériorité avec des conséquences qui seront consi-
dérables en ce sens, il en résulte que L'individu n'est pas livré à 
l'environnement mais établit plutôt des relations avec ce dernier. Ces 
relations vont dépendre de plusieurs facteurs et en outre de son intimité, 
de ses décisions, de son initiative. Le s'éduquant devient alors ce 
qu'Angers appelle "contact interactionnel"avec l'environnement, mais 
d'une façon telle qu'il est toujours à la source de ces interactions 
c'est toujours lui qui décide, qui alimente le processus et qui lui four-
nit sa pleine et ultime signification. 
On peut à juste titre, parler de processus puisqu'en définitive 
nous sommes devant quelque chose de continu qui co7ncide avec la vie, quel-
que chose qui fait partie de tous les instants de l'existence. C'est 
donc, qu'à la Limite ce qui caractérise ce modèle organique, c'est cette 
espèce d'équation qui existe entre les termes vivre et apprendre. 
Il faudrait peut-être se demander, dans un contexte comme celui-
Là, si à chacun des moments de notre existence, on est prêt à apprendre 
. 
quelque chose. N'y a-t-il pas des moments de notre existence où L'on 
apprend pas de façon systématique ou spécifique? Apprendre en définitive 
r 
c'est peut-être être capable de faire des retours, sur ce que l'on vit, 
et que l'on apprend vraiment au moment où l'on resaisit la vie, mais 
que la vie, en etle-même, n'est pas spécialement apprentissage pas plus 
de moins qu'une autre activité particulière. 
Education permanente 
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Si vivre c'est apprendre, apprendre c'est grandir et c'est peut-
être la justification la plus fondamentale du concept de L'éducation per-
manente, c'est-à-dire d'éducation continue. Cette opération dure toute 
la vie, de la naissance à la mort, même si les phases en sont assez 
distinctes les unes des autres. 
Autour des années 70, Angers change les aspects stratégiques 
de. sa démarche, c'est-à-dire qu'Angers, au lieu de s'exprimer en personne, 
comme c'est le cas dans la revue Relations, s'occupe à diffuser et à faire 
reconnaître sa pensée à travers des organismes officieLs comme par 
exempLe, le ConseiL Supérieur de l'Education. Il y a également l'Opéra-
tion Départ, commandée en 1968, par le ministère de l'éducation et dont 
les premières publications officielles apparaissent en 71-72, et qui 
s'intéresse à l'Education aux Adultes et plus spécifiquement, à l'Educa-
tion permanente. Dans ce rapport, il y a une'section Montréal'~ Laquelle 
Angers a participé et dans laquelle, transparaît vraiment la source de 
l'orientation principale que prend ce discou r.s. 
A cette occasion, il devient important de distinguer entre 
deux notions fréquemment utiLisées et souvent confondues: ceLles de 
L'éducation permanente et L'éducation des aduLtes. 
Ainsi, seLon Angers, 
"L'expression éducation des aduLtes fait réfé-
rence à une cLientèle particulière d'étudiants 
et celLe-ci est définie par des critères d'âge 
et de statut socio-économique. Ces critères 
relèvent en premier lieu de l'ordre sociologique 
et non pas de L'ordre éducatif," (14) 
tandis que, 
"La réa lité et Le concept de L' éducat i on perma-
nente offrent un contenu très différent. De 
par sa nature et en vertu des finalités qu'eLLe 
entend poursuivre L'éducation permanente ne ren-
voie à aucune catégorie particuLière d'étudiants 
qui serait spécifiée par l'âge, Le statut socio-
économique ou tout autre critère extrinsèque 
aux exigences de l'activité éducative." (15) 
ALors que dans Le premier texte, on présente une vision de 
l'éducation qui nous est bien connue et dans son essence et dans ses 
applications, Le deuxième texte, quant à Lui, soumet une vision qui 
14.-L5. Angers Pierre, '?ropos sur L'éducation permanente;' in Relations, 
JuiLlet-Août 1970, p. 5UU 
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se rapproche énormément de la vision organique d'Angers. 
Ce terme d'éducation permanente basée sur une vision élargie 
du concept de L'éducation aux aduLtes, demande de distinguer deux sens 
à son utilisation. 
Le premier, qui ramène Les faits à leur sens premier, concerne 
l'individu qui se scolarise. Aussi, 
"L'expression signifie aLors un processus de 
croissance interne à la personne et qui se pour-
suit durant toute la vie. La notion met en re-
lief, l'aspect dynamique de ce processus - qui 
est un besoin de connaître et de comprendre, 
un besoin d'aimer et d'être aimé, un besoin de 
créer et de produire. Ce sont Là des besoins 
de croissance auxquels La personne s'efforce 
de répondre par un effort continu d'éducation." 
( 16) 
Le deuxième sens de ce terme concerne Le système d'éducation et 
ses structures administratives et pédagogiques. Mises en place pour 
répondre aux besoins fondamentaux de l 'homme de s'instruire, de se 
former, d'obtenir des quaLifications sur Le pLan professionnel de mûrir 
sur le plan affectif, mais également dans ses rapports avec autrui et la 
société, elles èngendreraient de profonds bouleversements dans les 
16. Angers, Pierre," Propos sur l'éducation permanente," in Relations, 
Novembre 1971, - p. 300 
structures et pratiques du système scoLaire actuel, 
"IL s'ensuit que Les structures du système 
scoLaire devraient être conçues et organisées 
en fonction de ces besoins et de ces capacités 
humaines en vue d'y satisfaire avec soupLesse, 
avec faciLité, avec générosité. Ce qui en-
traînerait des transformations considérabLes 
dans Les structures et Les pratiques du système 
scoLaire actueL." (17) 
L'éducation permanente traîne donc dans son siLLage, une fouLe 
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de concepts et d'innovations qui se devront d'être appLiqués tôt ou tard. 
Que L'on parLe de dynamisme de croissance à L'oeuvre dans La personne, 
de disposition et de besoin permanent et profond qu'a L 'homme de s'édu-
quer Lui-même toute sa vie, on ne fait guère Là, qu'énumérer des vérités 
énoncées, iL Y a deuxsiècLes notamment, par Jean-Jacques Rousseau; nous 
aurons d'aiLLeurs L'occasion de nous repencher pLus expLicitement, par 
La suite, sur cette source historique fondamentaLe. 
Ainsi, éducation et scolarité ne sont pas synonyme et ne por-
tent pas en eux-mêmes une notion de début et de fin. 
Pour Angers, 
17. Angers Pierre,"Propos sur L'éducation oermanente': in ReLations, 
novembre 1971, p. 3-00, 
"L'homme est un être fait pour grandir et 
équipé pour apprendre, un être de croissance 
continue (un "Learning animaL") est cette 
disposition innée, dont L'action est si vivace 
durant L'enfancè, dont La force est si puis-
sante en son état sauvage n'est pas faite 
pour s'atténuer avec L'âge. ELLe ne s'amoin-
drit que si Le dynamisme qui L'anime est con-
trarié dans son exercice ou paraLysé par des 
bLocages psychoLogiques." (18) 
Ce raccord a une disposition innée, nous ramène à une poussée 
permanente, à L'énergie vitale, à L'idée d'une force de croissance et 
par conséquent à L'idée de continuité correspondant à L'ensembLe de 
L'existence, à L'ensembLe de La vie. On ne peut dès Lors que souLigner 
L'aLLusion faite précédemment à La contrariété dans L'exercice,ou à La 
paralysie par des bLocages. Celle-ci fait référence à une conception 
de la définition du système scolaire déjà dénoncée et appeLée vision 
mécaniste. 
Nous sommes tentés à ce moment-ci d'essayer de faire le Lien 
de rappel ou de synthèse avec le court extrait que voici: 
"De sorte qu'iL n'apparaît Légitime dê parLer 
d'éducation qu'à partir de L'exploration des 
espèces intérieurs de son expérience personnel-
le gui sert dès lors de barême ou de cadre de 
réference pour L'anaLyse et la critique de ce 
18. Angers Pierre;"Propos sur L'édw"i'ltion permanente," in ReLations, 
novembre 1971, p. 301 
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qu'on peut appeler le système d'éducation." 
( 19) 
Le rapprochement fait entre cette proposition et la précédente 
nous permet de voir comment, pour Angers, La personne définie à partir 
d'une conception comme l'énergie vitale d'intériorité, sert de pivot 
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pour faire l'analyse critique de l'ensemble du système scolaire du Québec. 
Alors la personne conçue comme dynamisme vitaL dans sa continuité, donc 
dans l'éducation permanente, sert de repère pour critiquer le système 
scolaire et ce dernier l'est, à partir de la vision de l'Education perma-
nente que construit Angers sur le fond du modèle de l'activité éducative. 
Rappelons-nous cette triple dimension de la mentalité à laquel-
le le Québec a dû faire face: rattrapage, ajustement, anticipation. 
Angers s'inscrit dans cette Ligne qui cherche à faire la critique du 
réseau d'institutions prétenduement éducatives qui est considéré comme 
critiquable parce qu'il est le reflet des mécanismes institutionnels de 
l'ensemble de la société, dans des mécanismes de production, des mécanis-
mes d'une société qu'il définit et spécifie lui-même à partir d'une vision 
de l'industriaLisation et de la machine. 
Ce rapprochement nous montre comment Angers prend le parti, 
à la fois d'un critique d'une société mécaniste et en même temps se pro-
pose de dépasser cette société dans une direction éducative qui Laisse à 
19. Angers Pierre, 'ta révolution cultureLle et L'éducation;' in ReLations, 
Juillet-Août 1980, p. 196 
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la personne qu'il a définie précédemment comme une énergie vitaLe, une pous-
sée permanente, une place beaucoup plus grande et qui permet à la personne 
d'être vraiment le point de repère, le pivot, d'être le point d'ancrage 
de la révolution du système. 
Il y a dans tout cela une dimension historique non négligeable 
puisque c'est celle par laquelle Angers se propose de faire évoluer le 
système d'éducation vers une autre étape,donc de lui donner un contenu. 
Ce qui est intéressant, c'est que ce contenu qu'Angers veut donner au 
système d'éducation est . intimement référé au contenu qu'il donne à la 
personne c'est-à-dire au modèle ou à la représentation qu'il construit 
de la personne, ce qui peut vouloir signifier en d'autres termes qu~, 
si quelque chose doit être changé en éducation, il faut le faire à partir 
de la personne beaucoup plus qu'à partir des rapports de force institu-
tionnelle qui s'établissent ou encore d'une critique du modè le socio-
économique. 
Voilà donc le lien établi ent re la not ion d 'éducation perma-
nente et le s'éduquant puisque le s'éduquant est justement cette concep-
tion de la personne en apprentissage, centré sur les trois dimensions 
évoquées précédemment; c'est-à-dire:la connaissance vue et conçue comme 
un processus qui est précisément la vie elle-même; deuxièmement, de la 
connaissance proprement dite puisque s'éduquant et apprenant sont 
synonymes de l'apprentissage considéré comme une dynamique qui se re-
prend tou jours dans les moments act i f s de con na iss ance;. et finalement , 
cette d imension de La personne constamment déf in ie , construite à partir 
d'une interaction qu'eLLe étabLit fondamentaLement avec eLle-même, avec 
son intériorité, avec . ce qu'il y a de plus profond au sein d'elLe-même, 
comme condition de ses reLations avec L'environnement. 
C'est un retour au vital, mais un retour qui s'exprime à partir 
du "s" et se condense dans ce pronom personnel pronominaL réfléchi et 
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qui justement parce qu'iL a cette dimension de réfLexivité ramène toujours 
au fond, l'essentieL à La personne eLLe-même. Cette constatation re-
joint La critique que L'on faisait du système scoLaire où c'est seuLement 
à partir de la personne, à partir de L'expLoration que La personne fait de 
son dynamisme vitaL, à partir de L'expLoration qu'eLle fait des zones de 
son intériorité que L'on va pouvoir porter un jugement sur Le système. 
Ce système est bien, s'iL refLète ou permet à La personne de s'exprimer 
dans L'ensembLe de ces dimensions que nous venons d'évoquer. Si ces 
dernières ne sont pas considérées, le système doit être transformé de 
façon telle que cette dimension vitaLe puisse devenir manifeste et pro-
duct ive. 
C'est peut-être aussi une mani~re de laisser entendre que c'est 
ce dynamisme vital qui doit être la source de La transformation non seu-
Lement du système scolaire comme teL, mais de l'ensembLe des institutions 
dont Le système est solidaire,c'est-à-dire de L'ensemble de la société. 
Ce que Angers propose discrètementen filigrane à L'intérieur 
de ces premiers passages, c'est toute une reconsidération du changement 
sociaL, à partir du dynamisme vitaL de L'être humain) de La personne 
humaine. En ce sens, c'est une démarche qui peut être considérée comme 
extrêmement subjective, Angers ne prenant pas du tout en compte La di-
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mens ion qui est ceLLe des structures et des pouvoirs en termes de rappor~ 
de forces reLiés aux structures; iL ne prend en compte que de La dimen-
sion de La personne. A cette conception institutionneLLe du pouvoir 
iL opposera~de façon radicale, La notion de puissance d'être qui conden-
se)dans ses virtuaLités, L'ensembLe des exigences auquel devra satisfaire 
toute personne soucieuse de changements authentiques. 
" •.• Le pouvoir, à bien des égards, est aux U.S.A. 
et non ou Québec, de sorte que, à ce niveau de 
l'avoir dont on a parLé: "Quebec is not where 
the Action is~ d'accord; mais au pLan de L'être, 
le Québec vit présentement, seLon moi, une ex-
périence de découverte de soi qui le situe where 
the Action is - et il s'agit ici d'une action 
fort i mport ante." (20) 
Pour avoir déjà mentionné le fait que ce qui caractérise la 
notion organique d'Angers, c'est l'éloignement volontaire du pouvoir, 
nous retrouvons un autre texte qui confirme bien le tout: 
20. Angers, Pierre, 'Culture, contre-culture et éducation," in Relat ions, 
Septembre 1971, p. 231 
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"Car c'est le "pouvoir" qui dans notre monde 
technologique, amène à sacrifier l'être à 
l'avoir dans la poursuite des finalités trop 
étroitement liées à certains intérêts." (21) 
Une autre dimension intéressante est sans conteste le fait que 
l'éducation doive être tenue à distance du pouvoir: 
" J'ajouterai cependant qu'il faut tout mettre 
en oeuvre pour écarter les pouvoirs - et sur-
tout les conflits de pouvoir - du champ éduca-
tif. Car L'Education ne peut s'accomplir 
vraiment que Lorsque le champ est vraiment 
libre pour L'interaction des personnes, inter-
action qui ne doit pas être paraLysée ou entra-
vée par L'intervention des pouvoirs." (22) 
Cette notion de paraLysie nous ramène à cette assertion faite 
précédemment: 
"ELle ne s'amoindrit que si le dynamisme qui l'anime 
est contrarié dans son exercice ou paralysé par 
des blocages psychoLogiques." (23) 
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Et voilà la boucle bouclée, car nous sommes tous en mesure désor-
mais de constater que c'est la même idéologie qui sous-tend toutes ces 
21. Angers Pierre,"Culture, contre-culture et éducation~' in Relations, 
Septembre 1971, p. ~31 
22. Angers Pierre, "Cul ture, contre-cul ture et éducat ion~' p. 234 
23. Angers Pierre, 'ipropos sur l 'éducation permanente~' in Relations, 
Novembre 1971, p. 301 
aff i rmat ions. 
Car, dans le discours de l'activité éducative, la métaphore de 
l'organisme parait remplir plusieurs fonctions. 
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Elle est un thème organisateur d'un champ conceptuel; en re-
groupant de façon continue l'image de l'intériorité et de l 'e~gagement 
existentiel, elle suggère le principe de constance d'un double raccord vir-
tuel: celui de l'individu avec la profondeur de son intériorité (cons-
titutives du "soi" en "personne") et celui de la personne avec son envi-
ronnement (interaction éducative). 
Mais elle remplit aussi une fonction critique voire même idéo-
logique. En s'opposant à une vision du système scolaire modelée sur la 
société industrielle, elle cherche à faire contrepoids au mode d'exercice 
du pouvoir qui s'y exerce. Pour ce faire, elle tente de disqualifier une 
certaine conception de l'organisation institutionnelle au profit du dyna-
misme vital de la personne en évolution. Elle est idéologique parce qu'el-
le essaie de se présenter comme n'exerçant en fait aucun pouvoir. 
Mais en dissociant l'être de l'avoir, on continue à privilégier 
un modèle de développement individuel et collectif qui repose évidemment 
sur une représentation de la nature, de la nature humaine en particulier. 
Le pouvoir appartient alors pratiquement à ceux qui la partagent, qui 
réussissent à la faire reconnaître et à l'imposer ... ne serait-ce que 
par le détour de la pédagogie. 
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CHAPITRE Il 
1. Applications pédagogiques 
L'étude de la conception ou de la vision organique développée 
par Pierre Angers, nous permet et surtout, nous donne le goût d'essayer 
d'entrevoir quelles sont les implications et les applications pédagogi-
ques que l'on peut en tirer dans notre système scolaire québécois. 
Rappelons-nous brièvement que le thème central de l 'organicité 
est celui de La personne considérée comme le centre de ses relations 
avec l'environnement. Cette notion de centre et cette notion de rela-
tion avec l'environnement nous permet de reconstituer toute une vision 
de la pédagogie qui est aux antipodes de la pédagogie traditionnelle 
parce qu'elle suppose que trois éléments sont désormais en jeu: la 
personne, la relation et l'environnement, le maître dans la conception 
d'Angers n'étant plus qu'un élément de l'environnement, peut-être un 
élément particulier, une ressource privilégiée ou particulière, mais 
quand même un élément parmi tant d'autres du savoir et des événements 
disponibles. 
Selon Angers, 
" ... l 'activité éducative s'accomplit tou-
jours dans une interaction du s'éduquant avec 
L'env i ronnement ." (24) 
Quand on dit personne, La personne au centre de sa reLation 
avec son environnement, ceLa veut donc dire, comme nous L'avons évoqué 
précédemment, que c'est La personne qui devient non seuLement La criti-
que et Le pivot de son environnement scoLaire, mais égaLement La source 
du modèLe auqueL on va recourir pour "re-construire" le système scoLaire. 
CeLa implique, à notre avis, deux choses: La première, étant Le fait 
que La personne devienne L'espèce de critère à partir duqueL on juge, 
on critique; la seconde, vouLant que la personne soit Le Lieu à partir 
duqueL on reconstruit une nouveLLe vision du système et que L'éLabora-
tion, La conception et La représentation que L'on va formuLer de cette 
personne va servir maintenant de repère central pour reconstituer une 
nouveLLe vision de La structure du système scolaire. 
Quand on parLe de La personne, on parLe en effet, du mouvement 
vitaL, du dynamisme vitaL comme on L'a déjà dit, mais gLobaLement de 
L'expérience de vie de cette dernière et en particulier, des besoins 
qu'elle exprime. Il s'agit de La personne en apprentissage, donc du 
s'éduquant, de L'étudiant et de ses conditions d'épanouissement, besoins 
et conditions concrètes d'épanouissement reférant, quand il s'agit du 
contexte pédagogique, avec rythme de travaiL en classe et à La vie de 
24. Angers Pierre, Bouchard CoLette, "Qu'est-ce aue le oroqrès continu.~' 
in Prospectives, vol. 9, no 2, mars-avriL / 5, p. b~ 
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travail en classe. 
Tout cela est bien conforme à l'idée d'Angers qui, plutôt que 
de s'attaquer au système scolaire en faisant une réforme des structures 
ou de programmes par une reconsidération des objectifs, préfère revoiG 
dans le cadre du travail en classe~ la relation maître-élève-environne-
ment. 
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A partir de cette notion d'organicité, il est naturel que 
l'effort se reporte beaucoup plus sur l'aspect relationnel entre ces 
trois dimensions maître - élève - environnement plutôt qu'une critique 
systématique du pouvoir institutionnel, substituant un type de rapport de 
force à un autre . . 
Dans ce contexte-là, une des notions qui revient le plus sou-
vent et qui est la notion-clé corrélative du modèLe d'organicité, c'est 
celLe de l'environnement éducatif. Angers accorde une importance consi-
dérable à l'ensemble des lieux qui, pour L'apprentissage de l'étudjant 
ou de l'apprenant) vont lui servir de ressource, de réservoir, de stimu-
Lant pour accentuer cette dimension d'activité qui Le caractérise en pro-
pre. 
Quand Angers parLe d'environnement éducatif, il parle en fait 
d'un environnement, d'un lieu qui est pré-constitué, qui est pré-détermi-
né, pré-défini, c'est-à-dire d'une sorte de cadre dans LequeL Le maître 
en particulier et tous les éducateurs en général, ont disposé un cer-
tain nombre de ressources qui doivent servir d'aliments au développement 
de la pratique éducative du s'éduquant. 
Selon Angers, 
"L'environnement aménagé donne naissance au 
projet éducatif du s'éduquant; et ce projet 
apparaît comme une suite de démarches éla-
borées par le s'éduquant vers un horizon vi-
sé, global et confus au départ et dont les 
traits vont se précisant et s'articulant 
les uns aux autres au fur et à mesure que 
la démarche progresse. Le s'éduquant cons-
truit son savoir, non pas seul sans doute, 
mais avec l'aide de ses maîtres, par une 
série d'approximations successives et re-
classifications continues." (25) 
Voilà la notion-clé de l'environnement éducatif rattaché à la 
notion de pré-constitution, pré-formation d'un espace appelé par Angers 
environnement éducatif finalisé, pour bien montrer que ce n'est pas un 
lieu parmi d'autres, dans lequel celui qui apprend est Laissé Libre de 
faire n'importe quoi. C'est un Lieu égaLement où Le maître maintient 
peut-être discrètement ce souci de faire en sorte que l'apprenant pour-
suive un certain nombre d'apprentissages, pLutôt que de Le faire, 
en imposant queLque chose de formeL et d'uniforme à tous ceux qui 
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25. Angers Pierre, Les modèLes de L'institution scolaire, Centre de 
DéveLoppement en Environnement Scolaire, U.a.T.R., Trois-Rivières, 
Janvier 1976, p. 66 
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apprennent. On préfère, dans un cont~xte qui est beaucoup pLus ceLui de 
La cLasse active, situer "et instaLLer des ressources et permettre à 
chacune des personnes qui apprend, de choisir Les ressources qui Leur 
apparaissent Les pLus propres aux apprentissages qu'eLLes sont prêtes à 
faire. 
Pour Angers, 
"La démarche pédagogique propose aussi à 
L'individu des routes nombreuses et variées 
pour aLLer d'un point à un autre. C'est 
au "s'éduquant" que revient Le choix de 
s'ouvrir à teLLe ou teLLe possibiLité d'in-
teraction avec L'environnement éducatif,'f 
(26) 
C'est donc dire que derrière cette notion de cadre pré-consti-
tué se retrouve tout de suite La notion d'intérêt. Lorsqu'on prend 
cette dimension en considération, on voit tout de suite à queL point 
La réfLexion d'Angers, même si eLLe se fait d'une part, dans des termes 
très généraux, très accessibLes, et, d'autre part, autour d'un certain 
\ 
vocabuLaire comme ceLui du s'éduquant ou de L'organicité, c'est une 
réfLexion qui, fondamentaLement, s'apparente à tout un courant ou à une 
tradition d'idées qu'on appeLLe gLobaLement Les mouvements d'éducation 
26. Angers Pierre, Bouchard CoLette," Ou' est-ce que Le proqrès cont i nu," 
in Prospectives, voLume 9, no 1, m~rs-avriL 78, p. 23 
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nouvelLe et des méthodes actives. 
Lorsqu'on veut remonter à L'origine ou du moins, à ce qui con-
cerne Le fond philosophique de ce courant pédagogique, on arrive tout 
natureLLement,dans L'ombre du personnage quasi Légendaire qu'est Socrate, 
à Jean-Jacques Rousseau, ce dernier étant Le phiLosophe par exceLLence 
de L'éducation nouveLLe et Le premier àavoir présenté L'enfant comme La 
source au processus d'apprentissage. 
En effet, avec son grand Livre pubLié en 1762, "EmiLe, Jean-
Jacques Rousseau, fonde sa phiLosophie sur deux grands postuLats: 
10 "Tout est bien sortant des mains de L'au-
teur des choses, tout dégénère entre Les 
ma i ns de L' homme. " 
20 "La nature étant pure, iL s'ensuit que 
c'est eLLe qu'iL faut suivre et non La 
civiLisation, oeuvre humaine qui corrompt 
tout ce qu'eLLe touche." (27) 
Partant de ces deux postuLats phiLosophiques de base, Jean-
Jacques Rousseau va déterminer deux grandes dimensions dans Le mouvement 
de L'éducation nouveLLe: une, phiLosophique, L'autre, psycho-pédagogique. 
27. Rousseau J.J., Emi Le ou de L'éducation, Paris, Gar"ll.i.er.1964 
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Dimension philosophique 
La dimension philosophique inaugurée dès la deuxième moitié du 
18e siècle se poursuit à travers d'autres auteurs dont les plus connus 
sont Pestalozzi, disciple de Jean-Jacques Rousseau (1746-1827) et .-Froebel 
disciple de Pestalozzi (1782-1852) •. Cette tradition philosophique ne com-
mence à prendre corps effectivement en terme de pratique institutionnel-
le, qu'à partir de la fin du 1ge siècle dans les écoles anglaises pour 
se poursuivre à travers les mouvements européens et en particulier, dans 
les mouvements des écoles suisses et plus tard, au début du 20e siècle, 
aux Etats-Unis avec John Dewey. 
Ce courant mondial, connu sous le nom de mouvements de l'édu-
cation nouvelle et des méthodes actives, met l'accent sur le fait que 
l'éducation nouvelle doit se redéfinir à part Jr de l'enfant. Il s'agit 
. ~ donc d'une philosophie de l'éducation qui opère ce que l'on a appele la 
révolution copernicienne en pédagogie'~ c'est-à-dire l'importance de par-
tir de la réalité de la vie, de l'expérience de celui qui apprend plutôt 
que du modèle de celui qui enseigne. 
Dimension psycho-pédagogigue 
La dimension psycho-pédagogique se retrouve au sein de la 
philosophie de Rousseau parce que l'on insiste sur le fait que non seule-
ment l'on part de l'enfant mais, également de toute cette puissance d'être, 
de tous ses intérêts, de son dynamisme, de sa vie et que par conséquent, 
53 
même s'il s'agissait au l8e siècle d'un mouvement avant-tout philoso-
phique, il Y avait déjà une psychologie implicite. 
Dans son étude sur l'histoire des institutions et des doctrines 
pédagogiques (Sudel)Paris) 1958), Palmero observe ce qui suit: 
"Jean-Jacques Rousseau donne une des clés de 
son oeuvre lorsqu' il écr i t: "On ne connaît 
point l'enfance: sur les fausses idées qu'on 
en a, plus on va, plus on s'égare." (L 'Emi le, 
Préface). Par là, il affirme plus ou moins 
explicitement que la pédagogie n'est en pre-
mier ressort, qu'un corrollaire des lois de 
la psychologie infantile. Il n'énoncera, de 
fart, aucune règle pédagogique qui ne s'ap-
puie d'abord, sur une analyse psychologique 
minutieuse et toujours valable. L~ précision 
avec laquelle Rousseau a mis en lumière de 
tels rapports constants permet à M. Claparède 
d'écrire: "La manière de voir de Rousseau 
concorde avec la conception de l'enfance qui 
s'impose aujourd'hui aux biologistes et aux 
psychologues. En un mot, Rousseau s'est 
toujours placé en tant que pédagogue, au point 
de vue fonctionnel. Aux préoccupations logi-
ques, il a subtitué les préoccupations psycho-
logiques." (28) 
A partir du moment où l'on dit que l'on part de l'enfant 
plutôt que du système, on fait de l'enfant une norme et plus gLobaLe-
ment dans La perspective de L'éducation permanente, de L'apprenant, de 
28. PaLmero, J. Histoire des institutions et des doctrines pédagogiques 
par Les textes, SudeL, Paris, 1958 
toute personne qui apprend, une source de préoccupations et de valeurs 
éducatives. 
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La question qui se pose dès lors est celle-ci: si l'enfant 
devient la norme du système d'apprentissage, comment pouvons-nous con-
naître cet enfant ou cette personne? Que devons-nous retenir de cet 
enfant ou de cette personne pour lui fournir le cadre d'apprentissage 
approprié à ses besoins? Et par conséquent, la question ultime: qu'est-
ce qu'un enfant? qu'est-ce que l'enfance? toutes ces interrogations 
dans le but bien évident d'être capable de lui trouver par la suite, les 
normes d'apprentissage nécessaire à ses besoins. 
Dans cette recherche historique de faits d'apparentement, nous 
avons constaté qu'il est très rare qu'Angers lui-même se réfère à tel ou 
tel auteur ou à telle source particulière. Quand il le fait, c'est la 
plupart du temps de façon explicite, comme c'est le cas pour l'Opération 
Départ (ouvrage en collaboration) et peut-être même pour l'Activité 
Educative puisque l'on retrouve, Là encore, une structure conceptuelLe 
analogue. 
Il fera plus faciLement référence à certains courants amér i-
cains pLutôt qu'européens et même s'il parle d'interaction, il ne parLe-
ra jamais de Piaget. Par contre, iL va insister sur Le fait qu'un ap-
prentissage doit être authentique, c'est-à-dire un apprentissage qui 
respecte toute l'émergence des virtuaLités de La personne qui apprend. 
Mais cette notion d'authenticité à laquelle il va assortir 
d'autres concepts comme la congruence, la proximité vis-à-vis soi-même~ 
sont des notions directement empruntéesà la psychologie rogerienne. 
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Même si le courant d'éducation nouvelle et de méthodes actives 
est d'origine européenne, au début du 20e siècle, ce courant s'est pour-
suivi également vers les Etats-Unis et y a connu un développement consi-
dérable, d'abord dans l'enveloppe conceptuelle de John Dewey (pragmatis-
me:"Learning by doing") qui est considéré comme le philosophe de l'édu-
cation nouveLLe américaine, mais également à travers tous les courants 
pLus récents qui sont çeux de La psychologie existentieLLe. Ces der-
niers se sont déveLoppés daris Le contexte de L'importation aux Etats-
Unis après la deuxième guerre mondiaLe, soit vers Les années 40-50, des 
modèLes qui avaient déjà fait Leur preuve et qui avaient eu un certain 
succès en Europe et pLus spéciaLement en Allemagne et en France et 
qui sont ceux des mouvements existentiaListes. 
Ces états de fait . nous sembLent importants à signaLer parce 
qu'enloccurence)un des thèmes centraux de La pédagogie d'Angers, qui 
sera d'aiLLeurs aussi un thème-cLé pour comprendre L'évoLution de La 
poLitique au Ministère de L'Education, c'est Le thème du projet éduca-
tif, qui pour Angers, est étroitement relié au projet personneL. Ce 
projet coLLectif qui est un projet gLobaL qu'un gouvernement peut se 
. donner pour regrouper toutes Les ressources d'un pays ou d'une région 
dans une direction donnée commence pour Angers dans Le projet éducatif 
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de la personne, dans le projet éducatif ~e L'étudiant. 
Il Y a une espèce d'opposition chez Angers entre une éducation 
centrée sur le projet personnel et une éducation centrée sur les objec-
tifsCqui seraient uniformément répartis dans toute la Province}. 
Angers n'est pas contre le fait qu'il y ait des objectifs d'ap-
prentissage, mais ce qu'il ne veut pas, c'est que ceux-ci s'imposent 
comme source unilatérale du processus d'apprentissage. 
Ainsi, selon ce dernier, 
"La dynamique de ce processus prend naissan-
ce et se déploie dans la relation du s'édu-
quant à une discipline. Celle-ci n'est pas 
présentée comme une liste d'objectifs ou de 
sous-objectifs de connaissance constituées, 
ni comme un système d'énoncés définitifs 
qu'il s'agit d'apprendre et d'enregistrer." 
C29} 
Angers souhaite au contraire que ce soit chaque personne qui 
aille vers des objectifs mais en fonction d'un rythme qui lui est pro-
pre, en fonction d'intérêts qui sont particuliers à chacun. C'est dans 
cette notion d'intérêt, d'activité, de choix individuels, de rythme de 
29. Angers Pierre, Les modèles d'institutions scolaires, C.D.E.5., 
U.Q.T.R., Trois-Rivières, Janvier 76, p. 66 
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chacun, tous pris dans leur ensemble qu'iL forge en terme de projet 
éducatif. 
A cette étape-ci de notre travail, il nous semble opportun et 
important de faire un bref historique de la naissance et de l'évoLution 
de La notion de psychologie cLinique (troisième force). De façon très 
sommaire, nous pouvons dire qu'elle a pour parrains, Abraham MasLow et 
" " CarL Rogers, qui sont des psychologues, des psychoLogues existentiaListes 
parce que Leur travail se situe dans Le proLongement de concepts qui 
ont été mis au point et véhiculés en Europe par des auteurs comme SarVe, 
Gabriel Marcel, MerleaG-Pont!, etc. au fil d'une longue tradition. Ces 
concepts ont été exportés aux Etats-Unis et traités de façon plus expéri-
mentale, plus opérationnelLe)dans le contexte de La psychologie clinique 
et existentieLle. (cf. 1959, Le symposium Existence) 
C'est à la suite des développements de cette psychologie clini~ 
que dans le domaine de L'éducation et surou t à L'aide(considérabL e )de 
Maslow et Rogers qui en sont les promot eurs , que lprog ress ivement, ce tte 
notion d'existentialité est passée du domaine de la psychoLogie au domai-
ne de L'éducation. 
Chez CarL Rogers, c'est son thème du DéveLoppement de La person-
~, qui est un Livre très"connu': ainsi que Libe rté pour apprendre où iL 
essaie de t irer par t i,dans un contexte éducatif, de t outes Les e xpériences 
qu ' i L a dé jà pratiquées dans Le domaine de La psychoLogie cL in ique , 
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dans ce que l'on appelle le counseling. 
Ces explications ont à notre avis d'autant plus d'importance, 
pour La compréhension des textes d'Angers, qu'aux Etats-Unis même, il existe 
une espèce d'opposition entre deux ou trois modèLes explicatifs en psy-
chologie, à tout le moins. 
Il yale modèle bien connu du behavi ori sme, modèle qui, pour 
Angers, sera sévèrement critiqué dans sa généralité, en tant que rattaché 
à l'élaboration du comportement observable d'une personne et rapporté à 
des modèles extérieurs. En outre, on retrouve dans cette notion d'exté-
rioritéun présupposé de nature déterministe (conditionnement) 
quelle que soit l'évolution qui le caractérise jusqu'aux formes 
les plus récentes qu'on appelle'~éo-behavioristes:' 
Ainsi, selon Angers, 
"Pour le maître behavioriste, éduquer, c'est 
diriger l'élève par une suite d'interventions 
appropriées vers l'acquisition du comportement 
final déterminé par le programme." (30) 
30. Angers Pierre , "Le projet éduca t i f de l'ét udi ant et les object ifs des 
p rog rammes ;' i-n r'rospectives , VOL . 10 no "1, fev r ie r 74 , p. 13" 
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En somme, pour Angers, le thème central du behavforisme, c'est 
le conditonnement du comportement des individus à partir de normes qui 
leur sont extérieures et sur lesquelles ils n'ont aucune prise; et c'est 
justement parce qu'eLLes n'ont pas de prise sur ces .conditionnements, 
que L'efficacité est si grande. Angers, en bon phénoménologue, au 
contraire, part du postuLat que l'individu est un être Libre, un être 
de ressources,un être de décision et d'initiative et que)ce que fait le 
système scoLaire du Québec, c'est de traiter ce dernier comme un être 
manipulable. 
IL propose donc pLutôt de renverser la perspective et il le 
fera avec d'autant plus de faciLité à l'aide des modèLes de Rogers et 
Maslow, qu'aux Etats-Unis même,on a opposé au modèLe du behaviorisme, un 
modèle beaucoup pLus existentiel et qui tient compte d'une vision de la 
personne comme Liberté, comme Intuition, comme source de décision et 
prise de pouvoir sur l'environnementjen définitive, une forme de réconci-
liation de l'individu avec lui-même . ." . " dans sa dimension essentieLle. 
En définitive, iL y avait à l'origine deux grandes tendances 
qui se partageaient le domaine de la psychoLogie aux Etats-Unis: il y 
avait La tendance behavioriste et La tendance psychanaLytique. C'était 
une façon de concevoir la psychologie de l'individu d'une façon très 
schématisée. D'un côté, il y avait ceux qui disaient que pour compren-
dre L'individu, iL faut beaucoup plus faire appeL à des comportements 
observabLes, objecti vabLes, répertoriables, mesurabLes, et donc 
à la façon dont on peut les déterminer de l'extérieur; de l'autre, 
ceux qui prétendaient que l'individu s'explique essentiellement dans ses 
normes et ses comportements par ce qu'il vit à l'intérieur de lui-même. 
Et ce vécu était rattaché au modèle d'explication analytique 
parce qu'on disait: expliquer un individu, c'est l'expliquer à l'aide 
de modèles qui vont nous permettre de retourner à son passé et de voir 
alors que le présent de l'individu, ses problèmes, ses difficultés 
.. ,. 
s'expliquent à cause de ce qu'il a vécu dans son enfance. On peut dès 
lors mieux comprendre ce qu'il vit dans son présent et procéder à son 
"réajustement': <Une des sources de la critique anti-psychiatrique). 
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La critique que fait La psychologie existentieLLe du modèLe de 
La psychoLogie anaLytique, c'est de dire qu'en expLiquant le comportement 
présent d'une personne par son passé, on force l'individu à concevoir 
sa vie comme Le reflet de son passé beaucoup pLus que comme une somme 
d'exigences pour son présent et un ensembLe de visions qu'il pourrait 
déveLopper de son avenir. (cf. "The wiLL to meaning") 
Alors La contre-partie que La psychoLogie existentieLLe pour-
rait apporter à L'approche psychanaLytique serait de dire que L'individu 
qui nous intéresse, c'est L'individu ici et maintenant, qui vit avec 
des probLèmes et L'important, c'est de Le repLacer face à L'ensemble 
de ses responsabiLités. 
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Ce n'est pas nécessairement mauvais de remonter vers des causes 
antérieures, mais les raisons urgentes de vivre sont liées à son présent 
et à la représentation qu'il se fait de son avenir. Et c'est à partir 
de là qu'il faut essayer de Lui faire prendre contact avec lui-même et 
ça, c'est vraiment l'apport spécifique originaL d'une conception existen-
tieLle de La personne, qui, pLutôt que de remonter encore à des modèles 
positifs pour expliquer l'individu par .ses déterminismes, va le pren-
dre beaucoup plus comme il est ici et maintenant, globalement. 
C'est un peu pour toutes ces raisons que l'on présente généra-
lement dans les classifications historiques et dans les ouvrages, les 
approches de Carl Rogers et Abraham MasLow, comme des approches dites 
Il Il 
"phénoménologigues"; le mot phénoménologique renvoyant tout simplement 
à toute une tradition de la pensée qui refuse de saisir et de comprendre 
le vécu des personnes à travers des modèles a priori, qu'iL s'agisse 
de modèles de type behavioral ou de type psychanalytique. En définitive, 
selon l'approche phénoménologique, l'individu ou la personne se comprend 
d'abord de ce qu'elle vit ici et maintenant et si on veut dégager un 
sens, ou clarifier la compréhension des événements qui lui arrivent, iL 
faut le faire sans préjugé, sans pré-supposé catégorial queL qu'il soit. 
Ce courant dit phénoménologique afin de ramasser toutes ces 
petites tendances qui grouillent à travers les pratiques existentielles, 
s'inscrit dans La même ligne de pensée de tout ce qu'on va appeler plus 
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tard :l'anti-psychiatrie.<cf. R. Lang, D. Cooper, F. Basaglia, etc.) 
Le nom le dit bien. Il ne s'agit pas de lutter contre la psy-
chiatrie, mais il s'agit de s'en prendre à ce qui dans la psychiatrie, 
est justement préalable d'explications, comme s'il fallait d'abord tout 
un corpus scientifique très élaboré pour comprendre le vécu alors que 
comme disent les phénoménologues, le vécu doit se comprendre d'abord 
immédiatement et jusqu'à un certain pointl~aTvement'~ar rapport à ce 
qu'il se donne et livre de lui-même sans pré-suppositions. 
Ce long détour nous permet de comprendre ce qui fait qu'Angers 
centré comme il l'est, sur la personne, le vécu, l'expérience, le be-
soin, l'intuition, La sensibilité, va être porté à aller puiser dans le 
mouvement américain, qui est aux portes du Québec et qui commence à 
connaître d'ailleurs, en psychologie, vers la fin des années 60, un 
cert ai n succès. 
Il va recourir au modèle de la compréhension comme mo-
dèle descriptif de la personne humaine qui est évidemment très proche 
ses propres intuitions sur la vision de la personne et la vision de 
L'éducation. Ce que Angers appelle organique, paraît à première vue 
sous ce rapport inspiré sur ce que Rogers appelle organismic, terme 
qui dans son Livre Le DéveLoppement de la personne a été décrit comme 
étant la dimension de l'expérience humaine considérée comme un tout, 
comme une totaLité et)comme iL Le dit si bien: "man as a whoLe". 
L'homme ne doit pas être quadriLLé par un décodage scientifi-
que qui s'intéresserait tantôt à l lun ou l lautre aspect comme si 
une personne pouvait être reconstituée comme un casse-tête. L'être hu-
main, au contraire, doit être pris comme un être gLobaL et reçu 
dans sa gLobaLité. Ici donc la métaphore de l'organisme ("organismic") 
renvoie immédiatement à la notion de totalité pour caractériser l'expé-
rience personnelle. 
Il. Modèle du maître 
Partant de cette vision de la personne considérée comme un 
tout et de la conception de l'apprentissage qui s'y rapporte, Angers 
s'attaque au problème de l'innovation pédagogique. Sa première cibLe 
concerne La façon dont il faut considérer Le travail en cLasse pour en 
produire une représentation qui soit conforme à cette conception de L~ 
personne; La deuxième cibLe touche le respect des besoins de cette 
dernière dans L'apprentissage. On peut donc s'attendre à ce que La 
critique d'Angers s'opère donc d'abord en termes d'innovation pédagogi-
que, critique de la pédagogie traditionneLLe. 
Mais quelle est-eLLe cette pédagogie traditionnelle? En peu 
de mots, nous pourrions dire que c'est ceLle qui s'exprime d'abord con-
crètement par un maître qui parLe et un éLève qui écoute, c'est-à-dire 
par L'activité du maître et la passivité de L 'étudiant . Par cette 
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opposition actif-passif on rejoint une cLé centraLe de La pédagogie 
traditionneLle. Maître-actif, ceLa signifie un maître qui distribue 
son savo i r, de façon un i forme à tous, indépendamment du deg'ré de compré-
hension que chacun peut en Jvoir : 
"Le maître est plutôt centré sur les objec-
tifs du programme énoncé dans l'abstrait 
sur Les parties du programme à couvrir, sur 
La série d'étapes à franchir dans un temps 
donné, sur Les démarches de la méthode à 
suivre: iL est centré sur Les connaissances 
qu'iL faut apprendre sans trop se préoccuper 
de savoir si cette acquisition est effectuée 
au bon niveau de profondeur chez L'étudiant 
si eLLe est intégrée réeLLement à La con-
science et à La personnaLité du s'éduquant." 
(31 ) 
Un maître-actif, c'est égaLement un maître qui, dans La vision 
institutionneLLe de L'éducation, exerce du pouvoir au nom de L'institu-
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tion. Ce que nous vouLons dire c'est que Le maître qui répand son savoir, 
exerce du pouvoir dans La mesure où ce savoir est déjà contrôLé par 
L~ institution. Le maître diffuse un programme probabLement uniformément 
réparti et sanctionné par Le Ministère de L'Educationjet iL s'attend 
aussi que dans Le cadre de sa cLasse, ce programme soit digéré suivant 
Les normes qui sont ceLLes de L'apprentissage traditionneL, c'est-à-dire 
contrôLé par un examen au cours duqueL avoir appris, suivant cette 
31. Angers Pierre, Bouchard CoLette, au' esJ-c.e_que . L.e_ oroqrès cont i nu? 
in Prospectives, voLume 9, no 2, mars-avriL l ':J/:J, p. 76 
conception, c'est être capable de reproduire fidèlement le discours 
du maître. 
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Cette notion de discours du maître est d'ailleurs assez intéres-
sante parce qu'elle permet de présenter le maître traditionnel comme quel-
qu'un capable de tenir le discours de l'institution et pas néces-
sairement son discours propre. Un maître qui parle beaucoup peut être 
un maître sans discours, dans la mesure où ce n'est pas quelqu'un qui a 
refait pour lui-même une certaine synthèse de ce qu'il fait apprendre aux 
autres et ceux à qui il prévoit s'adresser. 
C'est un maître qui est au fond le canal, le porte-voix du 
livre ou du manuel (devant lui)et qui s'assure que ce dernier est digéré 
par l'ensemble des étudiants dont il a la responsabilité et la charge. 
Le maître qui parle uniquement pour exprimer la vocation du programme 
n'est pas un maître avec discours, c'est un maître sans discours, car il 
reproduit simplement le produit de l'institution. 
1 l Y a en face de ce maître, un étudiant qui a deux caracté-
ristiques: l'immobilité et le silence. Il est vraisemblablement immo-
bile pour être silencieux et silencieux pour être immobile, c'est-à-dire 
rivé à son banc, assis en position d'écoute et d'écriture, n'existant 
finalement que pour récol ter la parole qu i est donnée devant lu i . Il 
est là, soumis à l'autorité du maître et à l'exercice des contrôles qui 
vont témoigner de l'apprentissage, de la capacité de reproduire ce pro-
gramme. 
En opposition à ce type de pédagogie, se trouvent les diffé-
rents modèles proposés par les méthodes dites nouvelles. Face à ce 
maître traditionnel qui est critiqué à la fois par Les courants de La 
pédagogie nouveLle et par Pierre Angers lui-même, se trouve le type 
même de pratique pédagogiquequ'Angers souhaite voir s'instaurer. 
Comme pour la pédagogie nouvelLe,ce modèle de La pratique 
pédagogique s'établit à partir d'une vision de l'étudiant actif et 
intéressé. C'est donc une vision de la pédagogie qui prend pour base 
un étudiant qui exprime ses intérêts et les exprime de façon mobiLe; 
(c'est-à-dire pas exclusivement occupé à Lire ou à écrire mais égale-
ment à parler et bouger). 
Pour Angers, 
"Dans ce champ d'interaction, le s'éduquant 
est présent et agissant comme une personne 
à part entière; iL peut exercer la plénitude 
de ses puissances et facultés de connaître, 
dépLoyer sa volonté de croissance autonome 
et de créativité." (32) 
32. Angers Pierre, les modèles de l'institution scoLaire, C.D.E.S. 




Le renversement copernicien évoqué précédemment, à pro-
pos de Jean-Jacques Rousseau,se traduit concrètement dans La cLasse pro-
posée par Angers, de La façon suivante: L'éLève fait vaLoir ses intérêts 
dans un environnement éducatif qu'on dit finaLisé, parce que cet environ-
nement est peupLé de ressources que prévoit une certaine programmation 
initiaLe ou de base. 
Par conséquent, L'étudiant est appeLé à traduire ses intérêts 
à travers des ressources cuLtureLLes ou inteLLectueLLes qui sont en 
rapport avec un programme qu'iL est sensé suivre mais auqueL iL n'aura 
accès que dans La mesure où iL sera intéressé à expLorer à chercher. 
On a)aLors, ce que L'on pourra appeLer en termesquébécois, une 
pédagogie dite ouverte (CLaude Paquette) par opposition à une pédagogie 
~ ~ . qui serait fermée sur des objectifs ou sur un contrôLe du maître. 
Ouverte parce que L'étudiant y est actif et mobiLe, ouverte aussi parce 
que L'étudiant ou L'apprenant dans son processus d'apprentissage est 
considéré comme une personne à part entière, c'est-à-dire comme queLqu'un 
qui est responsabLe de son apprentissage et queLqu'un à qui par conséquent 
Le maître fait pLeinement confiance. ULtimement, c'est ce critère de 
confiance, qui va permettre de mieux cerner La dimension de Liberté dans 
cette conception d'éducation; cette confiance que désormais, Le 
maître ou L'institution scolaire va faire à celui qui apprend en consta-
tant que ce dernier manifeste de l'intérêt, qu'il est actif et qu'il 
désire orienter son activité vers des objectifs d'apprentissage, des 
pratiques d'apprentissage qui vont répondre à ses besoins. 
1 L Y a peut-être une disti nction importante à faire entre 
Les divers types d'interactions ou d'interreLations qu'Angers définit, 
cLassifie pour caractériser son approche pédagogique par rapport à 
L'approche traditionneLLe ou par rapport à des approches pLus Libres ou 
Libertaires. Dans La pédagogie traditionneLLe, La reLation est définie 
à partir d'une extension maximaLe de L'autorité du maître sur ceLLe de 
L'étudiant; donc La fLèche qui traduit cette interaction sera considéra-
bLe quand eLLe va de La direction du maître vers L'apprenant 
et extrêmement réduite Lorsqu'eLLe va de L'apparenant vers 





1 L Y a cependant une fLèche inverse qui est Le refLet de cer-
taines tendances comme Les méthodes actives, L'éducation nouveLLe et en 
particuLier ce que L'on a appeLé L'écoLe Libre ou Les mouvements Liber-
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taires en _ pédagogie. Cette deuxième tendance serait ceLLe où L'enfance 
serait compLètement Libre, c'est-à-dire ceLLe où iL n'y a pas cette notion 
d'environnement éducatif finaLisé, ceLLe où iL n'y a pas de Limite à La 
Liberté de L'enfant et où iL n'est pas incité à déveLopper ses centres 
d'intérêts dans des directions qui seraient déjà pré-déterminées par des 
objectifs gLobaux ou généraux. 
SeLon Angers, 
"C'est Le primat absoLu de La subjectivité: 
La personne vit dans un univers subjectif dont 
eLLe occupe Le centre et eLLe se dérobe à 
toute norme de référence externe, qu'iL s'agis-
se de Loi ou de vérité; eLLe est immergée dans 
son modèLe intérieur qu'eLLe projette sur Le 
monde et sur autrui. L'environnement n'a 
qu'un rôLe passif. Et La connaissance résuLte 
de L'investissement de L'objet par Le sujet." 
(33) 
En ce sens, iL y a deux conceptions à La notion d'objectif 
énoncée par Angers: iL y a La conception où L'objectif est La séquence 
dans un apprentissage et que tous Les apprenants doivent absoLument tra-
verser pour se rendre à terme donné que L'apprentissage compLète et 
sanctionne. Puis iL y a La deuxième notion d'objectif qu'Angers va 
vaLoriser en prétendant que ces derniers sont beaucoup pLus fLous, pLus 
généraux, pLus fLexibLes. Par conséquent, L'étudiant passe donc au tra-
vers de ceux-ci, à son propre rythme et dans un ordre qui est ceLui qui 
est commandé par son intérêt, donc dans un ordre basé beaucoup pLus sur 
La psychoLogie que dans un ordre qui serait ceLui d'une séquence Logique. 
"L'étudiant effectue Lui-même ces opérations 
(non pas sans L'assistance d'un professeur 
__________ ou d'un autre agent coopérateur) dès Le début 
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33. Angers Pierre,"Le projet éducatif de L'étudiant et Les objectifs des 
programmes~ in Prospectives, voLume 10, no 1, février 74, p. 16 
puis tout au cours de son experlence d'ap-
prentissage. La perception des réalités à 
étudier, puis la libre adhésion ou le refus 
de l'esprit à ces réalités de mieux en mieux 
s'accomplissent de façon progressive dans une 
suite d'opérations (enracinées elles-mêmes 
en des attitudes de réflexion et de libre 
choix) dont la dimension subjective demeure 
prépondérante." (34) 
La différence entr~ l'objectif de type enseignement par objec-
tifs ou séquentiel et l'objectif de type organique, c'est que dans le 
type séquentiel les critères d'apprentissage reposent sur le respect 
d'une séquence logique d'objectifs, c'est-à-dire sur un critère logique 
qui détermine le passage d'un objectif à un autre et, indépendamment du 
• 
fait que l'étudiant soit prêt ou intéressé. Par aiLLeurs, dans La con-
ception des objectifs définis par Angers, l'objectif n'est pas du tout 
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une contrainte qui doit être satisfaite par l'étudiant à un moment imposé. 
L'objectif est un cadre régulateur de ses intérêts, mais que le s'édu-
quant choisit de traverser à un moment qui Lui convient, queLles que 
soient par ailleurs Les séquences antérieures, qu'il a ou qu'il n'a pas 
franchies. 
Même si Angers accepte de s'aligner sur les rangs des adeptes 
des courants d'éducation nouveLle et des méthodes actives, il signifiera 
néanmoins son désaccord avec La théorie qui veut que L'enfant soit 
34. Angers Pierre,"Le projet éducatif de L'étudiant et Les objectifs 
des QfoÇlrammes", in Prospectives, vol. 10, no l, février 74. p. 16 
complètement livré à lui~même et en ce sens, il est d'accord avec Jean-
Jacques Rousseau (Présence du précepteur, éducation "négative"). 
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Selon Angers, il faut partir de la réalité du monde de l'enfant, 
de ses intérêts, de sa vie, de sa personnalité, il faut le laisser s'ex-
primer mais en même temps que ces choses lui sont permises, il faut lui 
fournir le cadre minimal de progression qui va lui permettre d'orienter 
ses activités créatrices et lui donner une consistance dans le sens 
des apprentissages qu'il doit faire pour vivre en société; tout ceci 
sans transformer ces apprentissages en contraintes obligatoires. 
Ce à quoi Angers s'oppose, c'est à une dimension qui laisserait 
à l'enfant l'initiative de l'apprentissage, mais qui, tout de suite, l'en-
régimenterait dans une séquence dont il ne pourrait plus sortir. Il 
s'oppose également à cette conception qui laisserait l'enfant complète-
ment libre de faire tous les apprentissages qu'il veut, comme, quand, où 
et avec qui il le veut, quitte à la limite à ne pas en faire du tout, 
pendant un an ou deux comme c'est le cas à SummerhiLl queLques fois, 
et où dans une pédagogie de type libertaire L'enfant sera Laissé à ses 
initiatives, ses impuLsions et ses caprices. (Claude Paquette). 
" " Et en ce sens là, le concept de déterm inisme interne spontané 
qu'Angers affectionne particulièrement, marque bien que si ce dernier 
accorde une grande importance à la spontanéité, elle devient par ailleurs 
intéressante à laisser se rendre manifeste dans la mesure où elle est 
aussi déterminée. Il faut que cette spontanéité soit l'expression 
d'une intériorité (interne spontanée), déterminée de l'intérieur et le 
produit d'une prise en compte d'un certain cheminement et d'un certain 
sens,plutôt que d'être laisséecomplètement au hasard et à l'arbitraire. 
Cette dimension du hasard et de l'arbitraire en éducation, 
Angers la rattache à cette vision de l'école libre où, de fait, l'enfant 
est laissé à lui-même, sans aucune autre forme de procès et qui se tra-
duit dans son modèle par cette grande flèche qui va de l'enfant vers 
l'objet et de la petite flèche qui va de l'objet vers l'enfant. o 
~T 
5 
Ce que souhaite Angers, au fond, c'est la double flèche égale) 
c'est la prise en compte de cette notion d'interaction, où l'on accor-
de au moins autant d'importance à l'objet à apprendre qu'on accorde de 
l'importance au sujet qui apprend. 
III. Le s'éduguant 
Pour les besoins du travai.l, rappelons brièvement au lecteur 
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que le mot s'éduquant est un participe présent qui a été substantivéet ce, 
en insistant sur une forme active, donc dans un rappel de la notion d'ac-
tivité qui est tellement importante dans cette philosophie de l'éducation 
nouvelle. 
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C'est donc dans La petite particuLe du "s" pronom personneL 
pronominaL réfLéchi, que va se concentrer toute La dimension de cette 
activité qui revient constamment à soi-même et qui repart constamment de 
soi-même pour se déveLoper, se faire connaître et se prendre en charge. 
IL Y a deux manières d'aborder Le thème du s'éduquant. La 
première, c'est de se rappeLer que Il " Le terme organicité est peut-
être Le seuL mot technique, ce qui est assez exceptionneL et inhabitueL 
chez Angers, utiLisé pour cLarifier sa pensée. (sémantique) 
Dans ce choix de vocabuLaire, iL y a certainement un indice 
de L'importance qu'Angers accorde à cette notion. En effet, L'habitude 
qu'iL a d'utiLiser très peu de mots techniques, déroge, quand Le besoin 
se fait sentir, vers La ,nécessité d'en construire un, d'en forger un. 
C'est une manière d'estimer qu'iL a dans sa pensée, une dimen-
sion originaLe qu'iL veut absoLument rendre manifeste à travers un mot 
qu'iL aura constitué de toutes pièces. L'étude de ce terme peut donc 
être abordé par deux approches possibLes: une historique, L'autre, par 
Les méthodes et Les techniques. 
L'approche historique est ceLLe qui présente cette vision du 
s'éduquant comme étant centrée sur Le seLf, c'est-à-dire s'apparentant 
à une tradition angLaise: seLf-controL, seLf-defense, seLf-service, 
toute cette dimension qui, dans une certaine vision anglaise de l'éduca-
tion, laisse beaucoup de liberté à la personne, à l'individu et suppose 
qu'il est capable de se conduire par lui-même et par conséquent, fait 
d'un individu, un être de responsabilités. 
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1 l semble intéressant et important d'aborder cette notion de res-
ponsabilité et ce, dans un angle historique, puisque comme par hasard, 
il se trouve que ce sont les anglais qui, à la fin du 1ge siècle, ont été 
les premiers à essayer de pratiquer dans des écoles spécialement aména-
gées, dans des écoles libres à la campagne, les premières théories de 
L'éducation nouvelle et des méthodes actives qui avaient été mises en 
vogue par Jean-Jacques Rousseau. En fait, un certain rousseauisme a 
obtenu du succès en Angleterre, par Le biais de certains poètes et de 
certains visionnaires)et qui a pris forme dans des écoles qui seront 
à La source du mouvement qui vase développer en Europe, sur le conti-
nent, et qui par La suite, va se répandre aux Etats-Unls~ à travers 
la philosophie de La "Progressive Education" de John Dewey. 
La pensée d'Angers, par ce simple recours LexicaL, renforce 
son apparentement à cette tradition anglaise centrée sur une con-
ception du soi comme individu responsable 
La seconde approche qui peut être faite de ce terme réside dans 
le fait que si nous transposons immédiatement dans le contenu de la classe 
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cette conception de la responsabiLité, nous y retrouvons, à peu près 
L'essentieL des concepts dont nous avons fait mention précédemment; 
c'est-à-dire que non seuLement, l'apprentissage doit se faire par L'in-
tériorité,en regard de La vie, des besoins, de L'énergie vitaLe, etc., 
mais dans un cLimat de confiance des éducateurs, qui agissent comme 
agents coopérateurs, personnes ressources. C'est une confiance qui 
repose essentieLLement sur La certitude que l'enfant est capabLe de pren-
dre ses responsabiLités et qu'il est Le premier responsabLe,en tant qu'ap-
prenant ,de son éducation. 
"C'est en soi-même que chacun possède Le 
meiLLeur maître, L'éducateur Le mieux avi-
sé." (35) 
Cette affirmation, Angers va nous La servir à pLusieurs repri-
ses dans L'Activité Educative, par exempLe en disant que L'enfant est 
Le premier responsabLe de son éducation, et même pLus qu'iL en est 
L'expert. 
"L'étudiant n'a pas à participer à son étu-
cation; iL en est L'agent principal, il en 
est L'expert." (6) 
35. Angers Pierre, "Théorie de _t'apprentissage et tâches du ma}tr~: in 
Actes du CoLLoque, U.Q.A.M. ~eptembre 72, p. 60 
36. L'Activité Educative, Conseil sup. Education, Rapport annuel 69-70 
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Cette expertise, Le s'éduquant va s'en servir pour mener à bien 
son apprentissage en étant essentieLLement à L'écoute de ce qu'iL est, 
de Lui-même. Mais iL ne faut pas considérer tout ceci comme essentieL-
Lement un retour de La personne qui apprend vers ses racines, son inté-
riorité, sa profondeur, à LaqueLLe Angers fait souvent aLLusion' certes , , 
iL Y a de tout ceLa, mais c'est de plus un profond seuLement de capacité 
qu'éprouve Le s'éduquant, d'aLler chercher Les ressources dont iL a besoin 
dans L'environnement pour satisfaire. fondamentaLement ses désirs d'ap-
prentissage. 
Cette notion de responsabilité nous ramène à cette notion de 
confiance qui Lui est corréLative ainsi qu'à tous Les thèmes rogériens 
distribués et articuLés à L'aide de La métaphore de "L'organicité." 
Au fond, cette notion de confiance et de responsabiLité est 
une sorte d'écho à La pratique psychothérapeutique de CarL Rogers qui 
disait dans un de ses postuLats fondamentaux: "Je crois que l'individu 
s'iL est vraiment Laissé et renvoyé à Lui-même, possède en Lui toutes 
les ressources dont il a besoin pour assurer sa croissance." 
La responsabiLité dans ce contexte, c'est L'effort que consent 
à faire La personne qui apprend, d'aLLer chercher en soi des repères et 
des critères pour mieux se connaitreJet à partir des critères et des re-
pères qu'eLLe élabore de chercher dans L'environnement tout ce qu'iL 
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Lui faut pour assurer son processus de croissance (évoLution seLon un pLan). 
La responsabiLité devient égaLement L'expression La pLus sociaLe 
de La Liberté, qui est considérée dans L'ensemble de l'éducation nouvel-
le comme le critère premier de La formation sans oublier toutefois que la 
1 
liberté seule ne suffit pas. Cette restriction distingue bien l'approche 
d'Angers de cette de type libertaire parce qu'une liberté laissée à elle-
même est une liberté qui se perd, alors que la liberté responsable est 
celle qui accepte de se considérer comme prise en chargejet à ce moment-
là, tous les concepts se renvoient en écho les uns aux autres: inté-
riorité - responsabilité - prise en charge - liberté - initiative -
désir de connaître, etc. 
S'éduquant et responsabiLité sont étroitement liés parce 
qu'au fond imbriqués dans la notion du "self" du moi j pour la tra-
dition anglaise le seLf, c'est l'individu qui est capable de se comporter 
par lui-même, qui a conscience de ses devoirs et de ses responsabilités 
et qui n'attend pas un cadre formel pour décide~ pour agir; en ce 
sens-là, on retrouve un élément fondamental de la pratique anglaise, 
c'est la vision centrée sur la tradition, La norme, la règle intériorisées. 
En terminant, iL serait important de rappeler qu'au Québec, un 
modèle comme celui que propose Angers peut paraître avant-gardiste tel-
lement il est contraire à tout ce qui s'est pratiqué. La pédagogie 
québécoise a été longtemps une pédagogie du maître porteur de vérité 
et apparemment laisser tout le poids de la responsabilité de l'éducation 
sur l'enfant semble rompre radicalement avec les traditions. Angers 
au contraire ne prétend pas à cette rupture mais propose en définitive, 
un retour par le biais des personnes, à ce qu'elles avaient de meilleur. 
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CONCLUSION - CRITIQUE 
A L'étape de La toute dernière partie de notre rédaction, nous 
aLLons procéder à une étude basée sur deux approches différentes. Dans 
un premier temps, nous aLLons faire un rappeL des principaux thèmes trai-
tés et, dans un deuxième temps, nous aLLons effectuer un certain recul 
face aux questions que L'on va poser à Angers, pour tenter d'examiner 
jusqu'à queL point ses théories sont compLètes, cohérentes et jusqu'à 
queL point, iL y a des probLèmes qui se posent. 
RappeL des thèmes traités 
La première question ou interrogation que nous pourrions avoir 
serait de tenter de voir, sur Le pLan historique, dans quelle mesure, le 
propos d'Angers se rattache au rapport Parent, au rapport Rioux et où iL 
se situe par rapport à La grande tradition québécoise de la rénovation au 
système scolaire. 
1 l faudrait peut-être se rappeler qu'au début de la révoLution 
tranquiLLe, on avait conçu dès Les premiers travaux de La Commission 
Parent, donc en 61-64, le projet de rénover le système scolaire de sorte 
qu'iL devienne le moteur de la révolution tranquille. En évoquant cette 
époque, on rappelle en même temps que Le système scolaire(et l'éducation) 
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n'est pas une réaLité qui, au Québec, a été considérée en elle-même mais 
qu'elLe a toujours été liée à un projet de transformation sociale, 
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culturelle et même politique de la société globale du Québec. 
Il est ici très important de souligner qu'il y a constamment ce 
lien ou cette interaction entre une certaine représentation du système 
scolaire à transformer et le type de société qu'on veut promouvoir. Ce 
phénomène est typiquement québécois; la question alors est de savoir dans 
quelle mesure, est-ce que le discours de l'activité éducative, le discours 
de la conception organique de l'activité éducative apporte sa contribu-
tion à ce mouvement de transformation du système scolaire, dans le but . 
d'y introduire éventuellement des idées sociales et politiques? 
Le fait qu'Angers fasse une critique de la société industrieLLe, 
nous sembLe égaLement assez remarquable. Les circonstances qui prévaLent 
à cet état de fait, nous ramènent au moment où Le discours d'Angers prend 
forme, ce qui co7ncide au moment où Le discours de ce dernier prend pLace 
et position. C'est le temps où le discours essaie de se définir une 
place sur la scène des enjeux éducatifs du Québec, sur l'échiquier des 
probLèmes éducatifs du Québec. 1 l commence alors à prendre place en 
faisant une critique de la société technicienne, de La société qu'iL 
appelLe d'ailleurs industrielLe, à pLusieurs reprises dans Les documents 
préLiminaires, principaLement dans Le document intitulé, La révolution 
cuLturelLe et l'éducation, où il est question de la contestation qui va 
croissante dans La société technoLogique industrieLle. 
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Ces constatations nous amènent à signaler une chose, et ce sera 
peut-être la critique la plus pertinente que l'on pourra faire d'Angers 
face au t~ème de la société technologique. 
Angers s'en prend à la société industrielle et par ricochet, 
au thème de la machine. Cela signifie donc qu'Angers ré~uit jusqu'à un 
certain point la société industrielle à une société mécaniste rejetant 
par conséquent, l'anathème final sur les effets de la machine. Sa cri-
tique en serait donc une, en définitive de type moral beaucoup plus 
qu'une de type social car ce qu'il nous dit en définitive, c'est que 
dans une société industrielle, l'homme perçoit le monde comme une machine 
et finit par se percevoir lui-même comme un rouage de cette machine. 
Selon ce dernier, 
"Au sein même de l'abondance, l'homme souf-
fre d'une insatisfaction radicale, il per-
çoit le monde comme une machine dont il est 
devenu le rouage; l'existence lui apparaît 
dépourvue de signification." (37) 
A notre avis, certaines distinctions méritent d'être apportées 
à cette affirmation. En tout premier lieu, iL faut considérer la .machine 
comme un symbole, une image et en second lieu, réaliser que Le monde 
37. Angers Pierre, "La révolution culturelle et l'éducat ion", in ReLa-
tions, JuilLet-août 70, p. 195 
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imaginaire de La machine nlest pas nécessairement négatif. Clest 
un monde qui peut se déveLopper dans toute~sortesde directions et qui 
appeLLent des effets de mécanisation pas toujours négatifs dans La socié-
té, Les dimensions du progrès technoLogique et médicaL en étant d'une 
part. 
ALors Le fait de retenir Le thème de La machine comme symbole 
de La société technoLogique c'est déjà réduire la technique à la machine, 
ce qui, à notre avis, est dangereux et inexact car ce n'est 
de L'image de la machine que ses côtés négatifs. 
re tenir 
Evidemment, dans un certain sens, nous pourrions dire que cet-
te démarche fait partie de ce qu'il est convenu d'appeLer "Les stratégies 
argumentatives du discours de Pierre Angers" parce que pLus la t echnique 
va être réduite à la machine, plus on va souLigner chez cette dernière 
ses caractères négatifs et disquaLifiants. Cela aura pour conséquence 
d'opposer à cette société technologique mécanisée, un modèLe qui est Le 
modèle d' Angers, et qui est centré sur la personne , sur Le vital, 
donc diamétraLement opposé et compensatoire à la représentation qu'iL 
fait de La machine. 
IL faut bien dire une chose, c'est une construction, c'est une 
image. Si nous référons à des auteurs comme Mc Luhan, qui commence à 
écrire et à se fa ire connaître à peu près au même moment où Angers écrit 
et che rche à se faire conna î t re , iL en est tout autre chose . 
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En effet, pour Mc Luhan qui appartient pourtant au même bassin 
social de société occidentale, le rapport entre le vital ou l'organisme 
humain et la machine est en relation complètement inverse. 
Pour Mc Luhan, ce n'est pas un rapport d'opposition où l'homme 
s'oppose à la machine et finit par triompher de cette dernière. Au con-
traire, c'est un rapport de complémentarité où le mécanique prolonge 
l'organique en particulier dans sa théorie de l'information et des moyens 
de communications de masse. Ce que Mc Luhan mous démontre très bien 
c'est que la radio, la T.V. et la plupart des instruments technologiques 
qui sont autour de nous prolongent au fond les instruments de notre 
corps, les instruments biologiques • 
• 
Alors dans cette perspective-là, l'univers de la mécanicité 
et en particulier dans son développement le plus récent, c'est-à-dire 
l'univers de l'automation et l'électrotechnique, est un prolongement 
immense de l'organisme humain, beaucoup plus que quelque chose qui 
s'oppose à l'homme. Mais bien sûr, dans ce type de prolongement, il y a 
effet de retour qui est imposé au sujet à la personne mais non perçu com-
me un effet négatif ou perturbateur mais plutôt comme un effet d'amplifi-
cation. 
Un point retient également notre attention dans le discours 
d'Angers. Ce dernier veut présenter sa vision de l'homme, de l'intériorité 
de ce retour à la spiritualité, au vécu, à l'existence, au concret dans 
notre société, tous ces éLéments qui sont des éLéments positifs et qui 
doivent être effectivement vaLorisés. Cette démarche est en soi fort 
LouabLe mais eLLe devient queLque peu agaçante puisqu'on aL' impression 
qu'Angers est obLigé de commencer à dévaLoriser tout ce qui s'appeLle 
~ société technoLogique industrieLLe, à travers une vision très séLective 
et sévère de L'image de La machine qui est réduite à ses composantes 
Les pLus négatives, les pLus disquaLifiantes et Les plus perturbatrices 
pour L'être humain. 
Ce point à notre avis, a d'autant pLus d'importance, si -on ne 
s'intéresse pLus à Angers non pLus teLLement comme à un individu en par-
ticuLier comme à un auteur qui écrit mais pLutôt comme le moteur d'un 
discours. 
Examen des positions d'Angers 
1 L nous sembLe capitaL de distinguer d'une part, Angers comme 
auteur d'un certain nombre d'écrits et d'autre part, Le discours de 
L'activité éducative qui déborde de beaucoup le propos d'Angers, ne 
serait-ce que parce que c'est un discours qui prend une proportion et 
une ampLeur considérabLe qui va bien au-deLà de ce qu'un homme peut 
décrire dans une revue ou un livre. 
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Ce que nous vouLons dire, c'est que si L'on distingue d'une 
certaine façon Les écrits d'Angers, du discours beaucoup pLus globaL isant 
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et beaucoup pLus effectuant de L'Activité Educative, on se rend compte que 
ce n'est pas par hasard qu'Angers s'intéresse bien davantage aux effets, 
qu'aux fondements de La société industrieLLe. De fait, en s'attaquant 
aux effets et en faisant porter toute L'attention et La critique vers 
ce que,dans La société technoLogique, iL réduit à La machine; iL évite 
ainsi de devoir s'attaquer, à notre avis à des causes beaucoup pLus fon-
damentaLes et beaucoup pLus réeLLes, c'est-à-dire Le système capitaListe. 
Pris dans cette optique, on a vraiment L'impression que c'est 
une stratégie beaucoup pLus subtiLe de La part d'Angers ou de La part 
de son discours. Ce que Angers nous dit en réalité, c'est de ne retenir 
dans Le monde occidental et dans Le monde contemporain, que cette dimen-
sion"société industrielle~ parce qu'en partant de cette société indus-
trieLle, on peut commencer à s'attaquer à L'industrie et par conséquent 
à la mécanisation et à tout ce que la machine comporte de perversité 
comme effets dans notre monde. 1 l nous incite à essayer d'en combattre 
Les conséquences et de les compenser par une vision beaucoup plus per-
sonneLLe, mais pendant que nous faisons ce raisonnement-Là, nous ne som-
mes pas en train de nous attaquer à des causes qui sont beaucoup pLus 
fondamentaLes et qui sont d'ordre socio-économique. 
On est alors en droit de se demander pourquoi on ne le fait 
pas. Parce que, à notre avis si Anger~ avait décidé de s'attaquer aux 
causes socio-économiques, donc à un système que l'on appelLe globalement 
Le système capitaListe ou pour reprendre L'expression très imageante 
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•• d'Henri Lefèbvre" une société bureaucratique de consommation dirigée, on 
serait en train de tenir un autre discours que ceLui d'Angers. 
Le discours tenu en serait un qui s'apparenterait beaucoup pLus 
à celui de La C.E.O., mettant l'accent sur des rapports de force, de 
pouvoir, de cLasse, de dominant-dominé dans La société, sujet qu'Angers 
ne tient pas à prendre en considération, car pour Lui, ce sont des pro-
bLèmes qui ne sont pas pertinents au domaine de L'éducation. Ce sont 
des choses dont iL ne saurait être question, qui n'ont qu'un rapport 
périphérique et un rapport d'extériorité avec L'éducation et qui ne doi-
vent pas être é.troitement enchevêtrées avec ce dernier. 
En définitive, La façon dont Angers et~gLobaLement, Le dis-
cours de L'Activité Educative abordent Le probLème est teLLe qu'iL se 
pLace dans une position qui Lui permet de ne pas devoir s'en prendre 
aux causes socio-économiques et seprononcer sur des questions pLus 
gLobaLes de rapport de force à L'intérieur de La société et de tenir 
aLors un discours qui serait beaucoup pLus du type de ceLui de La 
C.E.O. ou des anaLyses marxistes auxqueLLes Angers parait décidément, 
vouLoir demeurer étranger. 
Nous en serions donc Là à une étape et à un niveau que L'on 
pourrait quaLifier de juridiction discursive. D'un côté, iL y a des 
choses dont La C.E.O. s'occupe, parce que au moment où Angers écrit, 
eLLe est en train de se poLitiser et de définir son propre discours 
et de L'autre côté, iL y a Les choses qui vont reLever d'Angers. 
Et c'est à ce moment qu'iL devient intéressant de pouvoir dé-
terminer une autre façon de concevoir L'approche discursive. La C.E.Q. 
part d'une anaLyse des probLèmes socio-économiques de La société indus-
trieLLe. Angers Lui, prend Le probLème à partir de L'industriaLisation 
dans ses aspects de mécanicité pour pouvoir mieux présenter son aspect 
de l'organicité. 
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C'est donc sous Le couvert d'une anaLyse objective de la so-
ciété industrielLe et de La crise qu'elle vit qu'Angers essaie de dé-
porter tout le centre d'intérêt vers un aspect très réduit de cette 
même société qui est le thème de la mécanisation et encore de ne retenir 
de cette mécanisation que les aspects Les pLus sévèrement négatifs. 
Le fait d'opérer sous le couvert d'une analyse objective est 
à notre avis encore une stratégie argumentative de la part d'Angers. 
Derrière une objectivité apparente, on assiste à une prise de position 
très caractérisée, qui est globalement celle de l 'humanisme cLassique 
traditionnel, ce que l'on suppose, en définitive, c'est que l'homme est 
victime de la machine et qu'il faut rétablir une certaine vision de 
L'homme et de La personne dans son intégraLité et sa spiritualité. Au 
fond, il faut restaurer L'homme devant le monde de la machine et ça, 
c'est un type d'opposition qui dominQit à L'époque de 
L'entre-deux guerre en Europe. (Cf. Bernanos ) 
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En prenant une position comme celle de la C.E.O., on pourrait 
poser à Angers la question à savoir s'il est vrai que l'on peut classer 
de façon aussi étanche d'un côté ce qui relève de l'éducation et de 
l'autre ce qui relève des structures. Une autre question fondamentale . 
à poser à Angers et ce sera peut-être la dernière, consisterait à lui de-
mander si, à force de diviser constamment le champ conceptuel basé sur 
des oppositions corrélatives (couples de relations qui s'excluent l'une 
et L'autre) comme par exemple Le mécanique/ L'organique, L'accessoire/ 
Le fondamentaL, Le non-sens/ Le sens, Le moyenj La fin, etc . .)on ne finit 
pas par mettre tout ce qui valorisé d'un bord et tout ce qui est dévaLo-
risé de l'autre, finissant par faire reposer L'ensembLe de La systémati-
sation de son champ philosophique en éducation, sur un espèce de monde 
binaire où le bien est d'un côté et Le mal de L'autre. 
A force de penser de cette façon, on pourra peut-être croire 
que L'on peut diviser le système scolaire en deux: d'un côté, les gens 
qui s'occupent de gérer et d'administrer, de L'autre, des gens qui s'oc-
cupent d'éduquer puisqu'iL faut que ceux qui s'occupent d'administrer 
et de gérer se conforment aux normes de ceux qui s'occupent d'éduquer. 
Mais, iL ne faut pas oublier que l'éducation est une réalité complète 
et globaLe et que dans La pratique réelle toutes les activités d'organisa-
tion interfèrent constamment à l'intérieur des pratiques éducatives. 
Par conséquent, il devient très difficile voire même artificiel de couper 
au couteau les dimensions éducatives~d'un bord)et Les dimensions orga-
nisationnelles de l'autre. 
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Pour Angers, il y a une préoccupation manifeste à faire re-
connaître que le système scolaire du Québec doit être Le moteur du chan-
gement au Québec. Cela impl ique donc explicitement qu'il faut) selon ce 
dernier, réagir contre le modèle technologique, et par conséquent, pré-
\ senter une vision de La personne qui constitue L'armature de vaLeurs, 
L'armature axiologique sur LaqueLle Le système scoLaire doit se refaire 
désormais. 
Que L'on soit convaincu ou non, du fait que ce doit être opéré 
seLon ce modèLe, iL n'en reste pas moins qu'Angers a été sans doute, Le 
premier, au début des années 70, a proposè~un contenu de vaLeurs au sys-
tème scoLaire qui en était dépourvu alors, en dehors bien sûr, d'un contexte 
strictement pragmatique. Dans cette optique, iL y a un Lien à faire entre 
Angers, Le rapport Parent et le rapport Rioux. De fait, on constate que 
Le rapport Parent est affecté d'une sorte de vide axioLogique, une sorte 
d'appel à promouvoir les valeurs, qui Laisse pleinement la latitude né-
cessaire à L'apparition des discours d'Angers, de la C.E.Q., de l'appro-
che systémique, techno-positiviste, etc. 
Mais si nous nous reportons au début des années 60-70, à La 
charnière des années 60-70, iL faut avouer qu'Angers n'était pas proba-
blement beaucoup plus en mesure de se prononcer sur ces fameurses va-
Leurs qui allaient être ceLLes du système scoLaire. ALors, en se réfé-
rant à La personne, iL a pris à notre avis, ce qu'iL y avait de moins 
compromettant et de pLus trad it ionne L, ce qui va do nner à L' ensembLe de 
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sa pédagogie et de ses interventions, L'aLLure d'une pédagogie "tradi-
t ionneL Le rénovée". 
Conscient et critique à La fois de La pédagogie québécoise, 
Angers adresse au Ministère de L'Education, et pLus spécifiquement au 
ConseiL Supérieur de L'Education, Le reproche de n'avoir pas donné assez 
de contenu au programme pédagogique et de ne pas avoir pris Leurs respon-
sab iL ités. 
Ainsi, seLon Angers, 
"Or, iL m'est apparu de ce ConseiL, que La 
réforme scoLaire amorcée avec Le Rapport Pa-
rent avait surtout porté, chez-nous, sur 
L'aménagement de structures administratives 
(commissions scoLaires, bureaux d'adminis-
tration des Cégeps, etc. La Liste pourrait 
s'aLLonger bien faciLement) et pédagogiques, 
sans que soit portée une assez grande atten-
tion à La seuLe chose qui compte finaLement, 
L'activité éducative eLLe-même." (38) 
Et pLus Loin, 
"(Comme Le ConseiL super ieur de L'éducation 
qui aurait peu tenir à L'occasion des propos 
du genre de ceux-ci)." (39) 
38. 39. Angers Pierre,~La révoLution cuLtureLLe et L'éducation: ln 
ReLations, JuiLLet-Août 1970, p. 197 
Et encore, 
"Depuis cinq ans, les responsables de la ré-
forme scolaire ont accompli des changements en 
demeurant surtout attachés au niveau de l'or-
ganisation; on a procédé à l'établissement de 
nouvelles structures, à la création de mécanis-
mes de décision et de participation. La réali-
~ation d'une réforme aussi profonde que celle 
de l'éducation, qui touche à des valeurs très 
significatives dans l'ordre de la culture et 
de la religion demande plus qu'une modifica-
tion des structures. Les lois, les décrets, 
les structures de l'organisation sont des con-
ditions nécessaires mais non suffisantes du 
changement dans un domaine qui atteint si 
profondément la vie des personnes et des groupes 
concernés. Le lieu privilégié du changement 
demeure en fin de compte, situé dans les per-
sonnes, ce sont elles qui sont appelées à 
changer." (40) 
Ces affirmations laissent donc entendre qu'Angers va devoir 
quelque part nous présenter un concept de la personne qui fasse contre-
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poids à ce vide de valeurs du système scolaire québécois. A chaque fois 
que l'on va dire que ce système scolaire est un vide de valeurs, à la 
suite du Rapport Parent qui a mis en place des structures mais qui n'a 
pas pu donner à ce sys!ème éducationnel une orientation de fond, il faut 
se rappeler un certain nombre de choses. En premier lieu, lorsqu'on 
dénonce le système scolaire du Québec commme le fait Angers, en disant 
qu'il n'y a pas de valeurs, que c'est absurde, qu'il est complètement 
d -40. Angers, Pierre, Le biLL 62, un oroiet social. un défi. in ReLations, 
Février 1970, p. 41 
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contaminé par Le système de La technoLogie industrieLLe, c'est une façon 
détournée de ne pas vouLoir dire qu'en réaLité Les vaLeurs véhicuLées sont 
ceLLes de La société capitaListe. Ce qu'Angers affirme, c'est que La 
société capitaListe est en fait une société technoLogique et que La 
technoLogie prise en eLLe-même n'est qu'un instrument, instrument qui 
se poursuit pour Lui-même et qui se présente sous La forme de production, 
de consommation, n'ayant en soi aucune vaLeur, donc produisant L'absurde, 
Le non-sens. 
E~ réaLité Le système scoLaire dont on a dit avec Angers et 
avec d'autres qu'iL n'a pas de vaLeur, portait en fait des vaLeurs du 
capitaLisme, c'est-à-dire des vaLeurs de rentabiLité et d'exigence et qui 
débouche sur une vision de L 'homme centré sur La concurrence. De toute 
évidence, iL y en avait des vaLeurs, mais c'étaient des vaLeurs pragma-
tiques inacceptabLes au point de vue de L 'humanisme. ALors, il était 
préférable pour Angers de dire que c'est un système qui produit le non-
sens et l'absurde afin de pouvoir proposer ce qu'il appelle le sens et 
l'orientation souhaitabLepour le système scolaire. 
Si Angers avait fait une autre analyse et s'il avait dit que 
le système scoLaire est porteur d'autres types de valeur~ par exem-
ple ceux de la société capitaliste de production et de consommation, 
il n'aurait pu combler "le vide" par"son plein" discursif, il aurait été 
ob li gé de combattre un aut re "p le in"; et comme Angers ne veut pas se pré-
senter comme quelqu'un qui fait obstacle ou violence à un système en 
place mais plutôt comme queLqu'un qui remplit "le vide" du système 
scolaire en place, la porte est ouverte à sa stratégie. 
A la fin du paragraphe de février 70, Angers nous rappelle 
que le système scolaire est bourré de carences et qu'il lui semble 
paradoxal que le Ministère de l'Education ne se soit pas davantage 
préoccupé de nourr i r le système par l' i ntér i eur. Il présente donc 
" " l'Activité Educative comme action de facilitation du changement et 
présente la même charge de reproches au Ministère de l'Education, que 
celle qu'il a adressé au Conseil Supérieur de l'Education. 
"On fait appel à toutes sortes de moyens sauf 
à ceux qui appartiennent en propre à l'éduca-
tion et qui relèvent du Ministère qui en a la 
charge. Cette carence me semble provenir d'un 
état d'esprit répandu dans l'ensemble de notre 
société qui n'a pas encore pris une vive con-
science des valeurs propres à l'éducation. 
En période de réforme scoLaire, cette situa-
tion me semble paradoxale." (41) 
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C'est donc une façon très discrète de dire que le Ministère de 
L'Education n'a pas pris ses responsabilités. Ce dernier s'est montré 
compétent" en matière de changements structureLs et incompétent en matière 
de changements proprement éducatifs. 
41. Angers Pierre/Le biLL 62, un projet sociaL, un défi:' in Relations 
Février 70, p. 41 
On peut donc dire que ce qui constitue la stratégie argumen-
tative, c'est la façon, dont le discours de l'Activité Educative re-
structure le réel, pour pouvoir mieux se l'approprier à l'intérieur du 
type d'argument qu'il a l'intention de développer. On commence donc 
à présenter de la réalité, une vision qui semble être partagée dans son 
vague et dans sa généralité par un grand nombre de gens autour de soi 
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tout en donnant de la réalité une vision qui nous permettra d'apporter nos 
propres arguments. 
1 l est peut-être temps, à ce moment-ci de notre travail, 
d'établir une distinction entre les é~rits d'Angers et le discours de 
l'Activité Educative. 
Angers est un auteur et à ce titre, il écrit un certain nombre 
de choses, nous livre sa pensée et donne son point de vue. Par ailleurs, 
quand on parle d'un discours, on parle de beaucoup plus que des écrits 
d'un auteur, on parLe d'un aménagement de propositions, d'une intention 
de transformer un système, une pensée, une pratique et une forme d'exer-
cice de pouvoir. 1 l est bien certain qu'il existe une relation d' inter-
action étroite entre ce qu'Angers écrit et ce que globaLement, nous pour-
rions appeler le discours de l'Activité Educative. 
Au point de départ, par exemple, au début des années 70, nous 
n'avons pas à proprement parLer de discours, mais plutôt un homme qui prend 
position sur des problèmes éducatifs . Mais il se trouve qu'au fur et à 
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mesure que cette position se pren~et avec le. souci qu'il a de se faire 
reconnaître, Angers finit par créer une tendance dans le monde de 
l'éducation. 
A quel moment s'opère le passage de "Angers auteur" à un 
"Angers moteur d'un discours" qui va finir par le déborder de beaucoup 
et jusqu'à un certain point lui échapper? 
Cette identification est très délicate à définir mais on 
peut cependant se donner des critères pour nous faciliter la tâche. Le 
plus significatif est sans nul doute de distinguer ce que Angers écrit 
sous son nom et son écriture, de ce que Angers écrit à l'intérieur 
d'organismes officiels. 
Cette stratégie, que nous avons identifiée comme en étant 
une de type argumentative de haut jeu, consiste à faire endosser des 
écrits à se faire reconnaTtre, à se faire'~hapeaute(par des organis-
mes officiels afin de répandre sa pensée. 
A ce moment-là, deux caractéristiques sont importantes à 
distinguer. La première, c'est que .même si Angers ne signe plus les 
écrits sous son propre nom, on peut quand même référer le discours de 
l'Activité Educative à Angers, car après analyse sérieuse, on s'aperçoit 
que ce sont Les mêmes catégories fondamentales qui apparaissent; ceci 
justifie en particulier, notre effort de dégager les articulations 
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axiaLes au champ conceptueL concerné. 
Donc, première caractéristique: "chapeautage"par des orga-
nismes officieLs. Deuxième caractéristique "chapeautage" égaLement 
par des projets communs avec des entreprises de grandes 'envergures péda-
gogiques comme Sesame, Opération Départ où Angers est intégré à des 
groupes ou à des activités d'équipe qui dure pendant 3-4-5 ans mais où 
de fait, iL a un Leadership puisque dans L'aboutissement de ces acti-
vités, on retrouve des propos qui gLobaLement reLèvent de ces catégo-
ries. Ce qui fait que L'on peut parLer de discours, ce n'est pas 
uniquement Le fait d'être "chapeauté" par des organismes officieLs mais, 
pLutôt que ces dernières finissent par partager et par répandre un 
certain nombre de catégories caractéristiques du discours, sans chercher 
à en identifier L'auteur. On parLera d'organicité, d'activité éducati ve 
de projet éducatif, et pour ceux qui ne sont pas initiés, Le repérage de 
L'auteur ne sera pas une préoccupation première. 
IL Y a un moment où Le discours prend forme et décide de 
prendre pLace parmi d'autres discours. Une des façons de ce faire, c'est 
d'identifier Les autres dIscours et de se démarquer par rapport à 
ceux-ci, de Les cLassifier ou simpLement de les ignorer. 
1 L Y a encore ce processus qui consiste à faire comme s'iLs n'exis-
taient pas et à s'efforcer de ramasser toutes les mises en jeu, à son 
prof i t exclus i f. 
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Un deuxième aspect du discours est sans nuL doute La dimen-
sion innovation pédagogique, ceLLe par LaqueLLe, Le discours prend 
non seuLement forme et pLace, mais égaLement une consistance concrète 
dans certains miLieux, comme Le système scoLaire, ou certaines expérien-
ces comme ceLLes du projet E.P.E.L., etc. 
Ce sont différents niveaux d'expression et instances qui 
caractérisent au fond, un discours queLconque, mais qui font aussi que 
queLque fois on est très Loin de l'auteur, . pas parce que les ' caté-
gories sont absentes, mais justement parce qu'eLLes sont présentes, 
indépendamment de La référence constante à celui qui en a été quelque 
part, un espèce de premier moteur. 
Et stratégie des stratégies, et uLtime raffinement, nous est 
donné quand nous voyons Angers lUi-même, par exemple, citer Les tra-
vaux au Conseil Supérieur de L'Education et de L'Activité .Educative. 
Nous sommes donc en présence de ce que L'on appeLle dans le discours, 
un effet de boucLage ou un effet de retour sur soi-même où Angers joue 
son propre jeu et fait comme si le concept était entré dans Les moeurs 
en feignant faire aLlusion à queLque chose, qui au fond est son propre 
~ 
discours. Ce sont là des procédés argumentatifs de renforcement circu-
Laire (prestige et autorité ) . 
L'expression même"Activité Educative"utilisée pour carac-
tériser Le discours est une expression ambigu~ puisqu'eLLe désigne 
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trois choses: ou bien le titre d'un rapport du Conseil Supérieur de 
l'Education, ou bien de façon technique une certaine manière de conce-
voir L'éducation centrée sur La personne pLutôt que centrée sur des 
programmes et des structures et finaLement de façon généraLe, eLLe dé-
signe les activités de L'éducation quand eLLes sont prises en dehors de 
ce contexte-Là. Angers joue donc par conséquent sur Les trois niveaux 
de ces significations sans que toujours on puisse déterminer cLaire-
ment duqueL il s'agit, ce qui est, à notre avis, peut être une stratégie 
dans La mesure où ceLa laisse supposer que tout ce qui concerne L'éduca-
tion peut et doit se ramasser sous le concept d'activité éducative. 
Mais quand on y regarde de pLus près et de façon pLus techni-
que on va voir désormais 
II 
Angers priviLégierL 'expression activité édu-
Il 
cative, aLors que ceux qui sont pLus engagés dans des mouvements 
d'intervention critique et dans des rapports de force vont parLer par 
exempLe beaucoup pLus de pratique éducative. Les nuances que L'on 
pourrait étabLir entre ces deux termes seraient, à notre avis, bien ex-
pLiquées par L'image d'un voLcan. Quand on dit de ce dernier qu'iL est 
" .\ 
en activité, cela veut dire qu'iL dégage une certaine quantité de force 
de puissance qui proviennent de l'intérieur de La montagne, aLors que 
quand on parle d'une pratique éducative, on a L'impression que Le 
• • 
recours au substantif pratique met beaucoup plus l'accent sur la façon 
dont un individu ou une personne ou des groupes de personnes essaient 
d'avoir prise ou de marquer de Leur emprise un certain nombre de choses 
de l'environnement, au terme d'un rapport de force qui s'avère quelque 
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fois très pénibLe et Laborieux. ALors, c'est donc une dimension qui 
valorise non seuLement L'interaction de L'individu avec L'environnement 
mais égaLement La dominance d'emprise et de prégnance sur Le miLieu. 
1 L n'en demeure pas moÎns Le fait qu'Angers vaLorise Le con-
cept d'interaction mais iL Le vaLorise dans L'idée que ce qui se passe 
dans L'interaction, c'est queLque chose qui résuLte bien _ de ce 
qui se passe d'abord à L'intérieur de La personne et comme produit de 
ses déterminations d'intériorité et que/par conséquent, tout ce qui 
est dans L'interaction est essentieLLement porteur des virtuaLités et 
des réaLités internes à L'individu. 
IL faut dire égaLement que Le type de discours déveLoppé par 
L 'A~tivité Educative, baigne dans un environnement sociaL et cuLtureL, qui 
est fortement dominé par ce que L'on pourrait appeLer Le personnaLisme spi-
rituaListe. C'est sans doute une des raisons pour LaqueLLe ce discours 
est depuis 10 ans, un des pLus influents au Québec, c'est-à-dire que 
, 
c'est un qui même s'iL suscite des réticences et à queLques occasions, 
des réactions agressives, est certainement dans La pratique, pLus connu 
; . 
et pLus pratique que tout ce que La C.E.Q. ou tout ce que d'autres 
discours pourraient avoir suggéré jusqu'à maintenant. 
Angers a apporté au Québec un souci de L'ampLeur et de La 
profondeur de La réfLe~ ion . On peut contester, on peut vouLoir La 
désarticuLer et y trouver par exempLe une approche t héoLogique, i L 
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n'en reste pas moins sur le plan de la stricte efficacité, que les straté-
gies discursives évoquées précédemment ont été bénéfiques pour Angers. 
Même si le nom de ce dernier est passé quelquefois au deuxième ou 
troisième plan et même si les gens se souviennent beaucoup plus des 
termes comme l'approche organique ou approche centrée sur La personne 
etc. fondamentaLement, au Québec, c'est à Angers qu'on Le doit, même s'il 
n'en est pas strictement le premier promoteur et de son propre aveu et 
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